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Introduction
La structure dans laquelle nous enseignons est une structure pour des élèves qui traversent une
période de difficultés ou qui sont confrontés à un problème scolaire qu’ils n’arrivent pas à
surmonter seuls en classe et pour lesquels la différenciation pédagogique ou l’aide des
enseignants ne sont pas suffisantes. Nous intervenons donc auprès d’élèves de 7H, 8H, VG1,
mais aussi d’élèves de VP2. Notre intervention peut prendre différentes formes  :
l’enseignement différencié d’une branche pour un élève ou pour un groupe d’élèves,
l’accompagnement d’élèves via des groupes d’entraide (groupe de pairs travaillant
l’organisation, les méthodes d’apprentissage, et ce essentiellement grâce à leurs interactions),
le travail de compétences bien spécifiques comme la fluence ou les compétences stratégiques
en lecture, l’ouverture à d’autres outils comme les cartes d’organisation d’idées et, depuis
peu, une collaboration plus intense avec des enseignants dans le cadre de différents projets.
Les interventions évoluent en fonction des besoins.
En 2012-2013, suite à deux formations à l’École Française de l’Heuristique concernant les
cartes d’organisation d’idées, le conseil de direction nous a autorisée à proposer un module
« Carte d’Organisation d’Idées » pour les élèves de 11VG qui le désiraient, et ce hors temps
scolaire. Quelques élèves se sont inscrits et ils ont utilisé cet outil pour réaliser le dossier puis
l’oral d’un examen. Suite à la prestation orale d’un élève 3, un enseignant d’histoire fut
interpellé et voulut en apprendre davantage quant à cet outil. Parallèlement à cela, lors d’une
conversation informelle avec un collègue de français au sujet de la motivation de ses élèves,
nous avons évoqué cet outil. Ne le maîtrisant pas, il nous a demandé d’intervenir dans sa
classe pour initier ses élèves. Ce que nous avons fait. Au début de l’année scolaire  2013-2014,
il nous proposait de réitérer cette expérience. Nous avons eu un doute quant à la pertinence de
cette coopération, non sur le contenu, mais sur la forme. En effet, nous nous sommes formée à
la carte d’organisation d’idées, mais, lorsque des collègues souhaitent travailler avec cet outil,
il nous paraissait nécessaire de collaborer avec eux de manière à ce qu’ils se l’approprient,
qu’ils ne soient pas tributaires de nos compétences pour l’utiliser. Nous avons ainsi proposé à
1 VG = Voie Générale
2 VP = Voie Prégymnasiale
3    Le masculin générique est utilisé dans ce texte afin d'en faciliter la lecture
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ces deux collègues une initiation à la carte d’organisation d’idées avec une réflexion sur une
modalité d’apprentissage et d’enseignement par la carte et un accompagnement dans
l’utilisation de cet outil. C’est de l’ensemble de ce projet dont il est question dans ce travail.
Plus précisément, nous faisons part de nombreuses études s’accordant sur le fait que les
organisateurs graphiques, dont les cartes d’organisation d’idées, sont des outils efficaces et
motivants pour de nombreux élèves (en difficulté ou non, pour des élèves du primaire comme
pour des élèves du secondaire ou des étudiants, etc.). Cependant ce sont essentiellement les
cartes d’organisation d’idées comme artefacts qui ont été l'objet de  différentes recherches. Or,
comme l'indique Rabardel (1995a) : « Ce sont les processus d’utilisation qui doivent
constituer un objet de recherche central, et non les artefacts » (p.34). C’est la raison pour
laquelle nous décrivons une première genèse instrumentale des cartes d’organisation d’idées
émanant d’un dispositif d’accompagnement entre un enseignant spécialisé et deux enseignants
réguliers. Puis, nous analysons la dynamique motivationnelle des élèves de deux classes de
11VSO concernés par cette première genèse instrumentale. Suite à ces analyses, nous
proposons des pistes d’action pédagogique pour modifier et optimiser les pratiques intégrant
les cartes d’organisation d’idées. Par conséquent, nous nous inscrivons dans une recherche à
visée praxéologique. 
Dans les pages qui suivent, nous présentons: le cadre théorique, la méthodologie choisie, la
collecte des données, l’analyse de ces dernières avec l'interprétation des résultats. Enfin, avant
de témoigner des répercussions de ce projet dans l'établissement et dans la construction
professionnelle, nous précisons en quoi ce mémoire est un mémoire de Master en
enseignement spécialisé.
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1  Cadre théorique
Après nous être intéressée aux organisateurs graphiques et plus spécifiquement aux cartes
d’organisation d’idées, nous mettons en évidence, à travers la théorie instrumentale, le fait
que la carte d’organisation d’idées peut être un véritable instrument. Puis, un dispositif
d’accompagnement cherchant à impulser la genèse instrumentale des cartes d’organisation
d’idées étant mis en place, nous développons le concept d’accompagnement. Enfin, souhaitant
optimiser la genèse instrumentale des cartes d’organisations d’idées en veillant à créer un
environnement motivant pour les élèves, nous faisons part d’un cadre de référence permettant
de mieux comprendre les mécanismes de la motivation en contexte scolaire.
1.1  La carte d’organisation d’idées
1.1.1 Un organisateur graphique
Un organisateur graphique est une représentation graphique des idées. 
Zaini, Mokhtar et Nawawi (2010) rappellent que l’apprentissage est mieux réussi quand
l’information est présentée et stockée dans le cerveau de l’élève de façon organisée,
significative et utilisable. Zaini et al. (2010) évoquent plusieurs études ayant montré que les
organisateurs graphiques sont effectivement des outils efficaces pour améliorer la
mémorisation et le souvenir d’information des élèves, et ce aussi bien pour des élèves ayant
des difficultés d’apprentissage en primaire ou au secondaire, pour des jeunes étudiants que
pour des bons élèves du primaire. Mais plus encore, selon Clark (2007, cité par Zaini et al.,
2010), les organisateurs graphiques ne permettent pas seulement aux élèves d’enregistrer et de
catégoriser l’information, ils les aident aussi à comprendre les différents concepts, générer des
idées, et à identifier les liens entre les idées. Une vaste recherche de Kim, Vaughan, Wanzek et
Wei (2004, cité par Zaini et al., 2010) démontre également qu’à l'usage des organisateurs
graphiques s’associe en général une amélioration en compréhension de lecture pour les élèves
en difficulté d’apprentissage. Les organisateurs graphiques agissent ainsi comme une feuille
de route qui guide les apprenants vers le nouveau contenu à connaître. Ils améliorent les
performances et, quand l’apprentissage est satisfaisant, la motivation des élèves (Zaini et al.,
2010). Par conséquent, quand ils sont utilisés efficacement, les outils visuels peuvent avoir un
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impact positif sur la réussite des élèves. 
Parmi les différents organisateurs graphiques qui existent, ce sont les organisateurs graphiques
conceptuels, et plus spécifiquement les Mind Map, qui nous intéressent plus particulièrement
dans une activité pédagogique.
1.1.2 Un type spécifique d’organisateur graphique : les Mind Maps... les cartes 
heuristiques... les cartes d’organisation d’idées. 
C’est en cherchant comment fonctionnent précisément la mémoire et la compréhension que
Tony Buzan, spécialiste du cerveau, a conceptualisé la mind map dans les années  70. Nombre
d’auteurs (Deladière, Le Bihan, Mongin & Rebaud, 2007 ; Hourst, 2007 ; Margulies, 2005)
s’accordent pour dire que T. Buzan a modélisé et popularisé les mind maps. Mais nous ne
sommes malheureusement pas en mesure de développer le fondement scientifique des mind
maps. Il nous semble qu’un flou règne à ce niveau-là. T. Buzan (in T. Buzan & B. Buzan,
2012) écrit que ses 
recherches sur la nature du traitement de l’information, sur la structure et le
fonctionnement des neurones et du cortex cérébral, et sur la prise de note chez les
génies sont venues confirmer et étayer ma théorie initiale. Ainsi sont nées les mind
maps (p.8).
Ces recherches sont peu développées, aucune bibliographie ne vient étayer ses propos. De
plus, une revue de la littérature au sujet des mind maps nous conforte dans cette position. Les
auteurs susmentionnés (Deladière et al., 2007 ; Hourst, 2007 ; Margulies, 2005) par exemple
font généralement part de la théorie des hémisphères droit et gauche or cette théorie n’est pas
à l’origine des mind maps. En effet, T. Buzan (T. Buzan & B. Buzan, 2012) précise que
« c’est à force de chercher en quoi la mémoire et la compréhension fonctionnent différemment
– et non en partant de la théorie des hémisphères gauche et droit comme beaucoup l’ont cru –
que j’en suis venu à élaborer la technique du mind mapping » (p. 8). Et plus encore, nous
faisons le choix, au vu des recherches en neurosciences de Tardif et Doudin (2010), de ne pas
nous inscrire dans cette exagération du rôle du cerveau gauche et du cerveau droit afin de ne
pas véhiculer ce neuromythe. Si les fondements scientifiques nous semblent peu perceptibles,
il nous paraît par contre nécessaire de nous intéresser plus particulièrement à la terminologie
utilisée afin de mettre en valeur sa dimension pédagogique.
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Comme le précise Brodin (2006), le terme « mind map » n’a pas une seule traduction.
« Map » peut être traduit par carte ou schéma, mais peu importe le terme choisi car il n’a
aucune incidence sur l’objet produit. Cependant, traduire « mind » par mental risque
d’engendrer une confusion avec les images mentales. Par contre, choisir le qualificatif
d' « heuristique », de « cognitif » ou de « sémantique » est plus en adéquation avec une
conception de l’apprentissage dans laquelle il faut « faire pour comprendre » et non
« comprendre pour faire » (Brodin, 2006, p.1). Nous avons donc choisi de traduire « mind
map » par « carte heuristique ». Cependant, certains élèves ne donnent pas de sens au terme
« heuristique », ce terme est abstrait pour eux. Dans la mesure où cet outil se doit d’être à leur
service, la manière de le qualifier doit être évocatoire. Nous avons donc fini par choisir la
traduction québécoise, à savoir « carte d’organisation d’idées ». Le choix de ce vocable rend
ainsi intelligible une réalité que les autres expressions ne permettent pas.
Il est à noter que les cartes d’organisation d’idées sont souvent confondues avec les cartes
conceptuelles, un autre organisateur graphique développé par Novak dans les années 90. Si
ces deux organisateurs graphiques permettent d’organiser l’information, la carte conceptuelle
organise des mots-clefs, des concepts reliés entre eux par des liens hiérarchiques et elle se lit
de haut en bas. Sa structure fait qu’il n’y a pas de centre unique (la problématisation de notre
mémoire a fait l’objet d’une carte conceptuelle que nous présentons ultérieurement). Tandis
que la carte d’organisation d’idées est un schéma arborescent ayant une idée centrale autour
de laquelle différentes branches partent et sur lesquelles on inscrit des idées sous forme de
mots-clefs ou de pictogrammes. On lit donc une carte d’organisation d’idées du centre vers
l’extérieur (en commençant à 1 h 10), et dans le sens des aiguilles d’une montre. La carte
d’organisation d’idées repose ainsi sur un principe d’irradiation (T. Buzan & B. Buzan, 2012)
à partir d’un centre unique, et plus on sera au clair et précis sur ce centre, plus la carte
d’organisation d’idées sera efficace (en Annexe 1, nous avons élaboré le sommaire de ce
mémoire sous forme de carte d'organisation d'idées). 
Dans ce projet, nous préférons la carte d’organisation d’idées en raison de l’existence du
centre unique permettant ainsi une focalisation sur le concept-clef ou l’objectif poursuivi.
Dans le cadre d’une séquence d’enseignement, l’objectif poursuivi reste au centre, ce qui
confère davantage de sens aux apprentissages (activités d’apprentissage et activités
d’enseignement).
Amandine Vuillet-à-Ciles      Juin 2015 5
La carte d’organisation d’idées « livre donc une vue globale et limitée, synthétique et
analytique du domaine de connaissance exploré » (Brodin, 2006, p.1). Elle permet de
structurer des connaissances en prenant les idées en charge, en les associant puis en les
organisant. C’est en quelque sorte un médiateur entre l’apprenant et l’objet de savoir voire
plus encore : « un espace d’interaction entre l’apprenant, l’enseignant et l’objet d’étude
reconceptualisé par le biais d’une modélisation et d’une formalisation graphique » (Brodin,
2006, p.1).
Dès lors, la carte d’organisation d’idées est plus qu'un outil. C’est à travers la théorie
instrumentale de Rabardel (1995a, 1995b) que nous avons pu affiner notre réflexion. 
1.1.3 La théorie instrumentale
Dans son approche instrumentale, Rabardel (1995a, 1995b) choisit le terme d’artefact pour
désigner un dispositif matériel (l’équerre, la calculette, l’ordinateur, etc) employé comme
moyen d’action. Il précise que l’artefact peut également être symbolique comme, par
exemple, les cartes, les graphiques, les abaques, les méthodes, etc. Et, à partir du moment où
des schèmes d’utilisation sont associés à cet artefact par un sujet alors il devient instrument.
L’instrument est donc une « entité mixte ».
Rabardel (1995a, 1995b) précise que l’instrument n’est pas donné d’emblée au sujet : celui-ci
s’élabore à travers des activités de genèse instrumentale. Plus précisément, pour qu’il y ait ce
qu’il appelle une genèse instrumentale, un double processus est nécessaire, celui
d’instrumentalisation et d’instrumentation. Dans le premier, il est question d’enrichir les
propriétés de l’artefact et lors du deuxième, d’élaborer de nouveaux schèmes. Ainsi,
« l’artefact n’est pas en soi instrument ou composante d’un instrument (même lorsqu’il a été
initialement conçu pour cela), il est institué comme instrument par le sujet qui lui donne le
statut de moyen pour atteindre les buts de son action » (Rabardel, 1995a, p.119).
Par conséquent, à partir du moment où il y a appropriation d’un outil par un sujet et qu’il y
associe des schèmes d’utilisation soit, pour simplifier, des manières de l’utiliser pour atteindre
les buts de son action, alors cet outil devient un instrument. 
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La théorie instrumentale nous permet ainsi de considérer que la carte d’organisation d’idées
est un artefact et qu’associée à des schèmes d’utilisation elle devient un instrument. 
Par contre, comme Rabardel (1995a) le précise :
Les deux composantes de l’instrument, artefact et schème, sont associées l’une à
l’autre, mais elles sont également dans une relation d’indépendance relative. Un même
schème d’utilisation peut ainsi s’appliquer à une multiplicité d’artefacts appartenant à
la même classe [...], mais aussi relevant de classes voisines ou différentes [...].
Inversement, un artefact est susceptible de s’insérer dans une multiplicité de schèmes
d’utilisation qui vont lui attribuer des significations et parfois des fonctions différentes
(p.118).
La carte d’organisation d’idées illustre tout à fait ceci. En effet, elle peut être utilisée pour
prendre des décisions, développer la créativité, organiser des informations, gérer une équipe,
parler en public, prendre des notes, etc. (T. Buzan & B. Buzan, 2012; Deladière et al., 2007 ;
Margulies, 2005) Dans le cadre du présent mémoire, nous nous intéressons à la carte
d’organisation d’idées utilisée pour organiser des informations, des connaissances.
Un dispositif d'accompagnement enseignant spécialisé – enseignants réguliers étant mis en
place pour impulser cette genèse instrumentale, il nous paraît nécessaire de développer ce
concept car il est multiple et il a orienté le type de recherche menée.
1.2 L’accompagnement
L’accompagnement est un concept complexe qu’il nous paraît nécessaire de clarifier car, à
l’instar de Vial et Caparros-Mencacci (2007), nous considérons que sa complexité ne nous
autorise pas à être confus. Ne sachant comment qualifier notre collaboration avec les
enseignants réguliers, nous étions nous-même dans la confusion au début de ce projet. Mais,
parce que nous sommes « dans la construction d’une liaison qui ne se réduit pas au partage
d’un projet, comme on partagerait un lieu ou l’usage d’un objet, mais qui comporte une
dimension symbolique où se travaille le devenir de l’existence de l’accompagné » (Vial &
Caparros-Mencacci, 2007, p.23), nous nous inscrivons dans un processus d’accompagnement.
En revanche, accompagner, ce n’est ni protéger, ni conseiller et ni diriger. Et c’est encore
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moins guider, escorter et conduire car dans ces trois processus le chemin est décidé avant et à
la place de l’autre. Ainsi le rôle attribué à l’autre est celui de suiveur et non de créateur de son
propre chemin (Vial & Caparros-Mencacci, 2007). Or l’accompagné doit être le créateur de
son propre chemin car c’est lui qui, bien avant que la relation ne commence, amorce une
dynamique de changement (Biémar, 2012; Vial & Caparros-Mencacci, 2007). Par conséquent,
accompagner c’est travailler ce changement (Vial & Caparros-Mencacci, 2007). Plus
précisément, « accompagner, c’est être une personne-ressource, ici et maintenant, et ce «  être
avec » fera que le chemin se trace, que des buts nouveaux apparaissent, que des effets naissent
– largement imprévus » (Vial & Caparros-Mencacci, 2007, p.34). Par contre, dans la mesure
où la finalité de l’accompagnement est de rendre la personne accompagnée autonome,
l’accompagnement est transitoire (Biémar & Castin, 2012).
De plus, l’accompagnement est une forme particulière d’étayage. Il est important d’être avec
l’accompagné et pas seulement dans l’accueil de ce dernier. Quatre aires d’exercices sont en
jeu (Vial & Caparros-Mencacci, 2007). L’accompagnateur, la personne-ressource :
- impulse le changement. Elle propose, impulse et suscite. Et, plus encore, elle laisse
l’accompagné affronter la difficulté en ne minimisant pas l’effort à fournir. Si elle impose ou
si elle facilite le travail alors elle est dans le guidage ;
- parie sur les potentialités d’originalité et de création de l’autre, elle a confiance en son
pouvoir d’agir ;
- favorise l’autorisation ;
- construit un contexte plaisant. Ainsi les moments d’accompagnement, les moments à être ici
et maintenant doivent être des moments de plaisir. Voire, plus encore, l’accompagnement peut
être vécu comme une chance, une occasion à saisir.
Arriver à une telle posture nécessite entre autres que l’accompagnateur s’abstienne, se
retienne, qu’il laisse place à l’inattendu et qu’il laisse le temps et l’espace aux autres pour
penser, douter et essayer. Cela correspondant à ce que Vial et Caparros-Mencacci (2007)
appellent « savoir rester en suspens » (p.106). 
Nous l’aurons compris, la dimension relationnelle est au centre de l’accompagnement
(Charlier & Biémar, 2012). Biémar (2012) va même jusqu’à écrire que « sans elle rien n’est
possible. […] C’est la relation qui permettra à l’accompagnement de se poursuivre et
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d’aboutir » (p.31).
Par conséquent, il s’agit bien pour nous, après un moment d’initiation aux cartes
d’organisation d’idées, d’accompagner des enseignants dans l’intégration de ces cartes au sein
de leur pratique. Les prémisses d’une éventuelle posture à adopter avec les cartes
d’organisation d’idées proposées aux enseignants ont pour objectif d’impulser et d’orienter le
changement vers un environnement motivant pour les élèves. Il n’est pas question pour nous
d’imposer ou de persuader les enseignants d’une éventuelle bonne manière d’utiliser les
cartes. Nous revenons sur cesdites prémisses dans la partie méthodologie. Vouloir orienter le
changement vers un environnement motivant pour les élèves nécessite donc de clarifier le
concept de motivation. 
1.3  La motivation
La motivation est un concept complexe ayant suscité de nombreux écrits et recherches
scientifiques. Dans le cadre de ce travail, nous faisons le choix de nous inscrire dans
l’approche sociocognitive de Viau (2009). Son approche nous intéresse tout particulièrement
car il exprime une réelle volonté de mieux comprendre les mécanismes de la motivation à
apprendre en milieu scolaire, et ce afin de permettre aux enseignants de mieux intervenir au
cours d’une activité pédagogique en classe. Dans un contexte autre que l’intervention au cours
d’une activité pédagogique (comme la volonté de poursuivre ses études jusqu'à l'université),
Viau (2009) précise que son cadre de référence serait insuffisant et avec une autre approche,
telle qu’une approche psychanalytique ou socioconstructiviste, d’autres composantes seraient
mises en valeur. 
De plus, dans son cadre de référence, il ne retient pas la théorie motivationnelle des
attributions causales de Weiner. Celle-ci prend appui sur une activité terminée et son effet se
fait sentir sur les activités pédagogiques futures ; or Viau (2009) s’intéresse à la perception
qu’a un élève de l’activité à venir ou en cours et ses effets sur l’activité pédagogique en cours.
Quant à la théorie de la motivation intrinsèque et extrinsèque de Deci et Ryan, il n’en retient
qu’une partie à savoir la présentation de la perception de contrôlabilité. Viau ( 2009) estime
que le reste de cette théorie, bien qu'intéressante, perd de sa pertinence parce qu’elle n’aide
pas les enseignants à mieux intervenir.
Déterminer ainsi les limites des autres théories ou recherches, mais aussi des siennes, nous a
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permis d’y voir un peu plus clair dans cette pléthore d’écrits et de faire un choix  : nous
inscrire dans l’approche de Viau (2009).
Viau (2009) ne parle pas de « motivation », mais de « dynamique motivationnelle » qu’il
définit comme « un phénomène qui tire sa source dans des perceptions que l’élève a de lui-
même et de son environnement, et qui a pour conséquence qu’il choisit de s’engager à
accomplir l’activité pédagogique qu’on lui propose et de persévérer dans son
accomplissement, et ce, dans le but d’apprendre » (p.12). La précision qu’il apporte à ce choix
terminologique nous paraît tout aussi intéressante que la définition en elle-même. En effet, il
écrit :
Si nous utilisons l’expression « dynamique motivationnelle » plutôt que le terme
« motivation », c’est tout simplement pour mieux souligner, d’une part, que la
motivation est intrinsèque à l’élève et varie constamment en fonction de plusieurs
facteurs externes et, d’autre part, que cette motivation est un phénomène complexe qui
met en interaction des sources et des manifestations (p.12).
La dynamique motivationnelle est donc influencée par plusieurs facteurs externes. Viau (2009)
les a regroupés en quatre catégories distinctes. Comme on peut le voir sur la figure ci-dessous,
il s’agit de facteurs relatifs à la vie personnelle de l’élève, à la société, à l’école et à la classe. 
Figure 1.1 La cadre de référence (tiré de Viau, 2009, p.11)
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Parce que les enseignants peuvent agir sur les facteurs relatifs à la classe et parce que ces
derniers « jouent un rôle de premier plan sur la dynamique motivationnelle de tous les élèves »
(Viau, 2009, p.15), Viau (2009) considère que les enseignants doivent être vigilants : aux
activités pédagogiques qu’ils proposent, à la relation qu’ils entretiennent avec leurs élèves, à
leurs pratiques évaluatives, au climat de classe et, aux récompenses et aux sanctions qu’ils
mettent en place. 
Il est à noter que le cadre de référence proposé par Viau (2009) privilégie les activités
pédagogiques. Il explique ce choix ainsi : « les activités pédagogiques sont au cœur de la vie
dans une classe : sans elles, il n’y a pas d’apprentissage. C’est pour cette raison qu’il est
essentiel qu’une activité pédagogique suscite une dynamique motivationnelle positive »
(p. 15).
Cependant, même si la dynamique motivationnelle est influencée par des facteurs externes,
elle est avant tout un phénomène intrinsèque de l’élève. Les principales sources de la
dynamique motivationnelle sont au nombre de trois. Il s’agit de la perception que l’élève a de
la valeur d’une activité, de la perception qu’il a de sa compétence à l’accomplir et de sa
perception de contrôlabilité sur son déroulement (Viau, 2009; Vianin, 2007). De ces trois
perceptions s’influençant mutuellement émanent trois manifestations sur les comportements
d’apprentissage de l’élève : l’engagement cognitif, la persévérance dont il fait preuve dans
une activité et l’apprentissage qui en résulte. Et, dans la mesure où « plus l’élève apprend,
plus ses perceptions sont positives », Viau (2009) a inséré dans la figure relative à la
dynamique motivationnelle, présentée ci-dessous, une flèche reliant l’apprentissage aux
perceptions. 





Perceptions:    Engagement
cognitif
     Apprentissage




   Persévérance
de contrôlabilité                 
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En intégrant les cartes d’organisation d’idées dans leur enseignement, les enseignants
modifient inévitablement les activités pédagogiques qu’ils proposent habituellement. Et selon
la posture, les schèmes d’utilisation qu’ils adoptent, ils modifient probablement la relation
qu’ils entretiennent avec les élèves.
Afin d’établir notre problématique, nous mettons désormais en perspective l’ensemble des
liens qui existent entre les concepts et les théories convoquées, les faits et les acteurs. 
1.4  Problématisation
L’ensemble des énoncés théoriques et les différentes recherches susmentionnées nous
permettent de bien appréhender le problème qu’est la dynamique motivationnelle des élèves
et de déterminer sur quelle variable peut porter notre recherche : les cartes d’organisation
d’idées et plus spécifiquement sur leur genèse instrumentale.
Le but de notre recherche est donc de faire évoluer les pratiques en permettant aux
enseignants réguliers d’intégrer les cartes d’organisation d’idées dans les activités
pédagogiques nécessitant d’organiser des connaissances tout en se veillant à favoriser un
environnement motivant pour les élèves.
 Cèbe & Goigoux (2007) écrivent que :
Le nouvel instrument – même s’il a fait la preuve de son efficacité – n’est pas adopté
par les maîtres, soit qu’il requiert une réorganisation trop importante de leurs
conceptions et de leurs pratiques habituelles, soit qu’il suscite un sentiment
d’insécurité, soit enfin qu’il accroît la pénibilité de leur travail (p.186).
Adhérant à leur propos, nous postulons qu'accompagner les enseignants dans cette genèse
instrumentale afin d’éviter une éventuelle non-adoption ou un détachement de cet instrument
nous paraît nécessaire. Il s’agit donc de les accompagner dans le travail de transposition et
d’opérationnalisation.
De plus, notre recherche a une visée praxéologique : elle vise à modifier et à optimiser les
pratiques. Autrement dit, comme Goigoux et Cèbe (2013), « nous proposons donc des outils
que nous invitons les maîtres à expérimenter dans leurs classes en vue de leur faire partager
de nouvelles connaissances sur l’enseignement et de les amener à concevoir autrement les
apprentissages de leurs élèves » (p.6). Mais, contrairement à eux, il n’est pas question pour
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nous de construire des artefacts en nous appuyant sur le repérage des schèmes d’utilisation
des enseignants. Nous concernant, l’artefact existe déjà, mais les enseignants ne se le sont pas
encore approprié, il n’est pas encore un instrument. Or nous postulons que la manière dont les
enseignants utilisent cet artefact n’est pas sans conséquence sur la dynamique motivationnelle
des élèves. La recherche de Jones, Ruff, Petrich, et Koonce (2012) va à l’encontre de cette
hypothèse. En effet, cette étude tend à montrer que les étudiants ayant participé à trois types
d’activités pédagogiques incluant les cartes d’organisation d’idées n’ont pas été
significativement plus motivés par l’un ou l’autre des dispositifs. Cependant, dans la mesure
où, « comme les chercheurs américains, [Frenay, Boudrenghien, Dayez et Paul] ont observé
que plus les élèves vieillissent moins ils valorisent les activités pédagogiques qui leur sont
proposées » (Viau, 2009, p.32), nous ne jugeons par opportun de retenir la recherche
susmentionnée dans notre étude. L’écart d’âge entre ces étudiants et les élèves concernés par
l’introduction des cartes d’organisation d’idées dans les pratiques enseignantes est significatif.
Ainsi si nous voulons optimiser l’efficience des cartes, une réflexion sur la posture à avoir
nous paraît plus que nécessaire et elle ne peut se faire sans les enseignants concernés.
L’accompagnement permet ainsi de réfléchir aux schèmes d’utilisation, à ladite posture. Vial
et Caparros-Mencacci (2007) écrivent au sujet de cette dernière que :
La posture demande un travail et un projet : elle signifie en elle-même parce qu’elle
est choix (volontaire ou non) parmi d’autres postures. C’est une attitude prise en
pertinence avec ce qu’on veut jouer dans la situation. […] Le professionnalisme c’est
choisir une posture en fonction de ce qu’on veut y faire. (p.91)
Dans la situation qui nous concerne, c’est l’optimisation de la genèse instrumentale des cartes
d’organisations d’idées dans un environnement motivant qui se joue. Un dispositif
d'accompagnement enseignant spécialisé – enseignants réguliers est donc mis en place pour
impulser cette genèse instrumentale.
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Dans le cadre de cette recherche à visée praxéologique, notre question de recherche est donc
la suivante : 
Dans le cadre d’activités pédagogiques nécessitant d’organiser des connaissances, de
quelle manière deux enseignants réguliers, accompagnés par un enseignant spécialisé,
peuvent-ils améliorer leur genèse instrumentale de la carte d’organisation d’idées pour
optimiser son effet sur la dynamique motivationnelle de leurs élèves de 11VSO? 
Dès lors, au cours du dispositif d'accompagnement proposé par l'enseignant spécialisé, quelle
première genèse instrumentale des cartes d'organisation d'idées émane des deux enseignants
réguliers? Quelles sont les manifestations de la dynamique motivationnelle que les
enseignants réguliers perçoivent de leurs élèves de 11 VSO ? Quelles perceptions certains
élèves de 11VSO ont-ils de cette première genèse instrumentale des cartes d'organisation
d'idées ?
Avant de présenter la phase méthodologique nous ayant permis de réaliser une investigation
empirique pour répondre à ces différentes questions, nous avons décidé d'intégrer une carte




ES = Enseignante Spécialisée
EO = Enseignants  réguliers
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2  Méthodologie 
2.1  La population et l'échantillon
La population concernée par cette étude est les enseignants réguliers du primaire et du
secondaire pouvant être intéressés par l'utilisation des cartes d'organisation d'idées et
souhaitant être accompagnés dans cette genèse instrumentale, et leurs élèves. Comme nous
nous ne pouvons atteindre qu'une partie de la population cible, notre population accessible est
les enseignants réguliers et les élèves de l'établissement scolaire dans lequel nous travaillons.
L'échantillon choisi pour participer à cette étude est deux enseignants réguliers de notre
établissement intéressés par l'utilisation des cartes d'organisation d'idées et souhaitant être
accompagnés dans cette genèse instrumentale et les élèves des deux classes de 11VSO dans
lesquelles ils ont décidé d'expérimenter l'utilisation des cartes d'organisation d'idées. Si les
caractéristiques de la population concernée sont bel et bien présentes dans notre échantillon, il
n'empêche qu'un biais d'échantillonnage (Fortin, 2010) survient : ces personnes sont sous-
représentées. Nous avons bien conscience de ce biais mais nous ne nous sommes approchée
que des enseignants nous ayant fait part d'un intérêt certain pour l'utilisation des cartes. Nous
avons ainsi établit un échantillonnage par choix raisonné.
2.2  Le rôle de chacun des participants
De par l’intérêt réel qu’ont manifesté nos collègues pour les cartes, le projet est né d’une
volonté de changer de leur part. De plus, de par notre volonté de rendre les enseignants
autonomes dans l'utilisation des cartes d'organisations d'idées, nous les avons initiés à la carte
et nous avons partagé avec eux notre réflexion sur une modalité d’apprentissage et
d’enseignement par la carte. L’objectif était d’impulser et d’orienter le changement vers un
environnement motivant pour les élèves. Comme nous l’avons déjà écrit, il n’était pas
question pour nous d’imposer ou de persuader les enseignants d’une éventuelle bonne
manière d’utiliser les cartes. 
Aussi nous avons proposé aux enseignants de les accompagner dans le travail de transposition
et d’opérationnalisation, soit dans la genèse instrumentale des cartes d’organisation d’idées.
Les propos de Lafortune et Martin (2004) nous ont confortée, comme Cèbe et Goigoux
(2007), dans cette position, mais aussi dans le processus à mettre en œuvre. En effet,
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Lafortune et Martin (2004) écrivent que :
L’apprentissage d’éléments pratiques et théoriques en quelques heures stimule le
personnel enseignant qui a tenté des expériences, mais le manque de suivi fait en sorte
que beaucoup de personnes retombent facilement dans leurs habitudes. Ces
constatations amènent actuellement les milieux scolaire et universitaire à envisager la
formation continue sous la forme d’un accompagnement qui appelle un suivi, soutenu
par des compétences et des attitudes particulières. La forme d’accompagnement que
nous préconisons s’inscrit dans une perspective socioconstructiviste, ce qui suppose un
processus de coconstruction mettant en interaction des personnes accompagnatrices et
accompagnées (p.49).
Comme eux, nous nous sommes inscrits dans un processus de coconstruction.
Par conséquent, après une première rencontre consacrée à l’initiation et au partage de notre
réflexion sur une éventuelle posture à adopter, les enseignants accompagnés étaient les
maîtres d’œuvre dans les activités d’enseignement et d’apprentissage. Lors des rencontres qui
suivirent les enseignants ont fait part de leurs expériences, de leurs perceptions et, avec eux,
nous réfléchissions, interrogions, clarifions et échangions des idées. Au cours de la dernière
rencontre, nous avons également discuté du dispositif tel qu’il a été mis en place. De part
notre intervention, nous jouions un rôle actif dans notre recherche, nous décidions en
concertation avec nos collègues de la manière dont nous allions intervenir.
Les élèves avaient pour rôle d'exprimer leurs opinions sur différents éléments que nous
développons ultérieurement.
2.3  Le moment et la fréquence des collectes de données
Le calendrier suivant a été envisagé avec nos collègues. La première rencontre a eu lieu avant
les vacances de Noël. Puis, nous leur avons proposé une deuxième rencontre fin janvier/début
février. Ayant introduit plus tard que prévu les cartes dans leur enseignement, cette deuxième
rencontre a effectivement eu lieu, mais à la fin du mois de mars. Enfin, une troisième et
dernière rencontre s'est déroulée comme convenu à la fin de l’année scolaire, au début du
mois de juin. 
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Quant aux élèves, nous les avons sollicité en amont et en aval de ce dispositif
d'accompagnement.
2.4  Les objectifs poursuivis
Pour les enseignants réguliers, l’objectif était d’intégrer dans leur pratique la carte
d’organisation d’idées dans l’espoir d’accroître la dynamique motivationnelle de leurs élèves.
Ils ont choisi d’expérimenter cet instrument au sein des deux classes parallèles de 11VSO. 27
élèves ont donc été touchés par cette expérimentation. Ils ont expérimenté les cartes
d’organisation d’idées en cours de français et d’histoire.
Pour nous, étudiante de Master en Enseignement Spécialisé, le but de notre recherche était de
faire évoluer les pratiques en permettant aux enseignants réguliers d’intégrer les cartes
d’organisation d’idées dans leur pratique tout en veillant à favoriser un environnement
motivant pour les élèves.
Enfin, pour nous, enseignante spécialisée, l’objectif était d’accompagner nos collègues dans
cette genèse instrumentale. Suite à la lecture de différentes recherches et énoncés théoriques,
nous avons proposé quelques points-clefs quant à une éventuelle posture à adopter avec les
cartes afin d’impulser des schèmes d’utilisation de la carte d’organisation d’idées vers un
environnement motivant pour les élèves. Nous présentons désormais ces différents points.
2.5  Une facette de notre intervention : les prémisses d’une posture 
à adopter
2.5.1  Modalité d’enseignement
 Version papier vs version informatique
Généralement, l’utilisation de logiciels pour réaliser une carte d’organisation d’idées est
attrayante. Ces logiciels permettent de modifier, corriger, améliorer, compléter, enrichir et
réorganiser plus facilement la carte. Il est également possible de dévoiler progressivement la
carte, ce qui la rend dynamique. Cependant, dans la mesure où les travaux de Velay et
Longcamp (2012) révèlent que les « les mouvements d'écriture participent à la représentation
et à la mémorisation des caractères et à leur reconnaissance visuelle  » (p.35), réaliser dans un
premier temps des cartes manuelles nous semble plus pertinent. Ainsi, il n’est pas question de
bannir les logiciels, mais ils peuvent davantage être utilisés lors d’une présentation orale afin
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que les auditeurs aient un support visuel dynamique, soit pour l’élève en dernière phase. Le
support est à adapter en fonction de la finalité visée.
 Les pictogrammes
Lors de la réalisation d’une carte, insérer des pictogrammes est très important. Bien souvent,
représenter une information par un pictogramme donne le sentiment à certains adultes d’être
réducteur, ils ne se l’autorisent donc pas : or le pictogramme peut également représenter une
information complexe et multidimensionnelle. Outre cela, les pictogrammes ont un pouvoir
d’attraction, ils permettent d’identifier plus précisément et plus rapidement le contenu et ils
sont généralement mieux mémorisés en raison d’un codage plus profond (Tijus, Barcenilla,
Cambon de Lavalette, Lambinet, & Lacaste, 2005). Utiliser autant que faire se peut des
pictogrammes tout en se veillant à trouver un juste équilibre entre l’utilisation des
pictogrammes et des mots est pertinent. Et là aussi, bien que certains logiciels mettent à
disposition un ensemble de pictogrammes, ceux-ci ne sont pas suffisants et, plus encore, ils ne
sont pas réalisés par les élèves eux-mêmes, ces derniers ne peuvent donc se les approprier de
la même façon, sans parler de la dimension affective à prendre également en considération.
 Facteurs situationnels
Selon nous, travailler avec la carte en groupe classe est possible, mais, elle ne doit pas être
imposée aux élèves. Certains élèves adhèrent à cet outil alors que d’autres non, il faut donc le
voir comme un complément aux pratiques existantes. En multipliant les voies d’accès aux
connaissances, il est donc question de laisser le choix aux élèves. Or, avoir le choix permet
d’accroître les perceptions de contrôlabilité des élèves. Vianin ( 2007) écrit à ce sujet que les
élèves sont motivés à apprendre quand les enseignants leur donnent l’occasion de prendre des
décisions et d’exercer un contrôle sur leur processus d’apprentissage. Accepter que l’élève
soit plus à l’aise avec tel ou tel outil et le lui dire, c’est accepter de se mettre à sa place, de le
comprendre et de lui communiquer cette compréhension... c’est faire preuve d’empathie. Il est
à noter que, pour que l'élève puisse faire un choix de qualité, il est nécessaire qu'il tente
l'expérience et qu'il se l'approprie suffisamment pour être dégagé des dimensions techniques.
Donner le choix dans le support d’apprentissage est une chose, mais plus encore, il est
important d’être flexible, de faire confiance à la capacité des élèves à trouver des
pictogrammes par exemple et donc de les laisser choisir ceux qui sont le plus appropriés pour
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eux. En pouvant choisir, l’identification de l’élève au processus d’apprentissage ne sera que
meilleure. Et, en se sentant sollicité pour proposer des pictogrammes et même les dessiner au
tableau, ou pour proposer des mots-clefs, l’emplacement de branche... l'élève perçoit la
confiance que l'enseignant leur accorde et la part de responsabilité qu'il leur laisse  ;
l'enseignant les reconnaît compétent. La carte d’organisation d’idées aide ainsi, selon nous,
l’enseignant à ne pas s’inscrire dans une approche traditionnelle, moins motivante
intrinsèquement pour des élèves, elle favorise un contexte relationnel positif et collaboratif.
 L’enseignant fait aussi sa carte... une carte gardant le même modèle logique sur
lequel est bâtie la leçon.
Élaborer une carte (et non LA carte !) à laquelle il souhaite aboutir permet à l’enseignant
d’être plus au clair sur l’objectif de son cours (ex. : est-ce une carte sur la Première Guerre
mondiale ou sur les éléments ayant déclenché la secondaire mondiale ?). De plus, réaliser sa
propre carte à partir des tâches et documents qu’il pense proposer aux élèves lui permet
d’anticiper plus facilement d'éventuelles difficultés, des incohérences, des supports
inadéquats ; d’un point de vue pratique, sachant où il va, il pourra aussi orienter les élèves
dans la gestion de l’espace. Outre cela, il est important que la carte garde le même modèle
logique sur lequel est bâtie la leçon. Bien souvent les élèves ne voient pas ou ne donnent pas
de sens à la structure d’un cours, or elle a toute son importance, elle sert de guide pour
l’apprentissage. En effet, selon la théorie de la charge cognitive, en incitant l’élève à
concentrer son attention sur l’architecture de la leçon, sa compréhension, sa mémorisation et
l’élaboration de schémas n’en seront que meilleures, car cela réduira la charge cognitive
extrinsèque engendrée par le format de présentation. Cet effet de guidage est productif pour
les élèves, car il s’agit d’apprenants novices. Pour des apprenants familiers du domaine à
apprendre, l’effet du guidage serait contreproductif (Amadieu, Tricot, & Mariné, 2004). En
habituant les élèves à élaborer une carte tendant vers une architecture similaire à la structure
de la leçon, l’enseignant va permettre petit à petit aux élèves de prendre conscience de
l’importance du guidage lorsque l’on ne maîtrise pas un sujet.
2.5.2  Modalité d’apprentissage
Après avoir initié et explicité le choix de cet outil, élaborer dans un premier temps des cartes
collectives avec les élèves les aidera à se familiariser avec cet outil. Ce sera rassurant pour
eux et pour l’enseignant. Les élèves peuvent très bien avoir la liberté de choisir tel ou tel
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pictogramme par exemple, mais avoir une base commune a son importance. De plus, les
cartes pouvant servir dans diverses situations (prise de notes, préparation d’un oral, résumé
d’un cours...), se centrer sur une finalité paraît plus judicieux. Commencer par l’élaboration
d’une carte collective pour organiser des informations ou/et des connaissances paraît être une
première étape pertinente car les élèves doivent généralement mémoriser des informations
tirées du cours.
À ce sujet, même si des études montrent que les cartes sont des outils efficaces pour améliorer
la mémorisation, l’étude de Karpicke et Blunt (2011) apporte une nuance : durant la phase
d’apprentissage d’un texte, il n’y a pas de différence entre les sujets qui créent une mind  map
durant 25 minutes et ceux qui tentent de se souvenir des informations présentes dans le texte
pendant 10 minutes puis qui relisent le texte durant 5 minutes et qui répètent l’exercice durant
10 minutes. Contrairement à ceux qui lisent le texte 5 minutes ou 4 fois 5 minutes, les deux
premiers groupes rapportent environ 80 % de l’information contenue dans le texte. À l’instar
d’une autre étude de Karpicke et Roediger (2007), cette étude suggère donc que le processus
de récupération, dernière étape du processus mnémonique, ne sert pas uniquement à mesurer
l’apprentissage, il y participe activement. Outre cela, ces études montrent qu’une exposition
intensive au matériel qui doit être retenu est moins efficace s’il y a peu ou pas de « testing »,
car ce dernier sollicite le processus de récupération. Or solliciter le processus de récupération,
c'est à dire extraire une information de la mémoire de façon répétée, aurait des effets à long
terme sur l’apprentissage. Par conséquent, l’enseignant devrait solliciter le processus de
récupération autant que faire se peut. Pour cela, la carte peut certes être élaborée lors de la
phase de formulation, mais elle peut aussi être utilisée au début d’un cours, lors d’une phase
de rappel. Cette réactivation des connaissances élaborées lors du cours précédent va permettre
une meilleure mémorisation de celles-ci et une mise en perspective de la nouvelle période
d’enseignement. Pour cela, il est tout à fait possible d’envisager de tracer pendant un certain
temps les branches de la carte d’organisation d’idée élaborée lors du cours précédent, mais
sans les mots/pictogrammes et sans le centre. Quand on sent les élèves à l’aise avec cette
phase, il est possible de leur proposer des « testings » comme des défis voire même des Petits
Tests Assimilés, à envisager selon le profil des élèves.  
Ces prémisses d’une modalité d’enseignement et d’apprentissage présentées ci-dessus
prennent ainsi appui sur des lectures et non sur des convictions personnelles. Nous baser sur
des énoncés théoriques et des résultats de recherche nous ont ainsi permis, comme Cèbe et
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Goigoux (2013), de réaliser modestement « un travail de transposition des savoirs issus de la
recherche en savoirs pour l’action » (p.6). Ces propositions n’étant pas sans conséquence sur
les conceptions pédagogiques et les compétences professionnelles des enseignants,
l’accompagnement a alors pris tout son sens. Il a également permis d’ajuster cettedite posture,
cette manière d’utiliser les cartes, soit de trouver un compromis entre « le souhaitable » et le
« raisonnable » (Martinet, 2013).
Au regard de notre question de recherche et des éléments précédemment développés, nous
nous inscrivons dans une approche de recherche dite « non-traditionnelle » (Fortin, 2010,
p.362).
2.6  Une recherche-action
Pour rappel, le problème concret d’un des deux enseignants était le manque de motivation de
ses élèves. À partir de nos connaissances et de celles des enseignants sur le terrain, nous
avons donc cherché à modifier cette situation. La carte d’organisation d’idées et la manière de
l’utiliser nous ont paru être une solution. Nous étions ainsi tous les trois engagés dans la
résolution d’un problème réel. De fait, nous nous sommes inscrits dans une des approches
méthodologiques non traditionnelles, à savoir la recherche-action. Fortin (2010) écrit qu’il
s’agit d’une « approche méthodologique à caractère social qui implique une intervention dans
laquelle chercheur et acteurs sont associés en vue d’apporter un changement pour améliorer
une situation problématique » (p.262). Et, plus précisément, parce qu’elle vise à modifier et à
optimiser les pratiques des enseignants en les initiant aux cartes d’organisation d’idées et en
les accompagnant dans cette genèse instrumentale, il s’agit d’une recherche-action à visée
praxéologique.
Avant même d’analyser cette première genèse instrumentale des cartes d’organisation d’idées
et ses effets sur la dynamique motivationnelle des élèves, nous faisons part des instruments de
mesure que nous avons développés ou choisis pour recueillir les données qui nous intéressent.
En d'autre termes, il s'agit de présenter la phase empirique par laquelle nous sommes passée. 
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3  Collecte des données
Pour atteindre l’objectif de notre recherche, et pour accroître la fidélité de nos données, il
nous a paru judicieux d’utiliser différentes méthodes de collecte de données, autrement dit
d’effectuer une triangulation. Les enseignants réguliers et les élèves ont été nos deux sources. 
Notre recherche ayant pour but de modifier et d’optimiser les pratiques, il nous a paru
nécessaire, dans un premier temps, de recueillir des informations relatives aux premiers
schèmes d’utilisation des cartes d’organisation d’idées des enseignants. Dans un deuxième
temps, nous nous sommes appuyée sur le cadre de référence de Viau (2009) pour qui : des
trois perceptions de l’élève émanent trois manifestations sur ses comportements
d’apprentissage. Toutefois, comme nous le développons ultérieurement, nous avons ajouté
une quatrième manifestation. Ce sont des données relatives à ces quatre manifestations et ces
trois perceptions que nous avons décidé de récolter, les premières auprès des enseignants et
les secondes auprès des élèves. Ces données nous ont permis d’analyser les effets de cette
première genèse instrumentale sur la dynamique motivationnelle des élèves en vue
d'optimiser les pratiques.
Parallèlement à cela, nous avons voulu mesurer l’évolution du sentiment de compétence des
élèves concernés par l’utilisation des cartes d’organisation d’idées dans les pratiques
pédagogiques des enseignants afin de corroborer ou non les données.
3.1  Outil permettant de récolter des données relatives à la 
première genèse instrumentale : le groupe de discussion
Comme nous l’avons développé précédemment, la dynamique motivationnelle est un
phénomène intrinsèque à l’élève, mais :
Elle est influencée par plusieurs facteurs liés à la classe, dont les plus importants sont  :
a) les activités pédagogiques proposées par l’enseignant, b) l’enseignant lui-même, c)
ses pratiques évaluatives, d) le climat qui prévaut dans sa classe et e) les systèmes de
récompenses et de sanctions qu’il met en place (Viau, 2009, p.122).
Accompagner les enseignants dans la genèse instrumentale des cartes d’organisation d’idées a
eu des conséquences sur deux de ces facteurs influençant la dynamique motivationnelle : les
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activités pédagogiques et la relation que les enseignants entretiennent avec les élèves. Nous
avons donc cherché à relever des informations relatives à ces deux facteurs pour ainsi avoir
une idée de la manière dont les enseignants ont utilisé les cartes d’organisation d’idées
Pour ce faire, l’observation ne nous a pas paru être un moyen pertinent, car nous avions
l’impression qu’une telle démarche pouvait freiner la liberté d’action, la créativité de nos
collègues et qu’elle n’était pas en accord avec le dispositif d’accompagnement tel que nous
l’avions élaboré. 
Nous avons donc choisi d’analyser les propos des enseignants tenus lors de nos différentes
rencontres par le biais d’un type d’entrevue que l’on peut effectuer lors d’une recherche
qualitative : le groupe de discussion. Il s’agit d’une « technique d’entrevue qui réunit un petit
groupe de participants dans le cadre d’une discussion orientée sur un sujet particulier »
(Fortin, 2010, p.430). Il est à noter que Fortin (2010) semble considérer comme équivalent
l’instrument de collecte de données qu’est le groupe de discussion du focus groupe. Davila et
Dominguez (2010) distinguent pourtant fortement ces deux dispositifs, qu’ils différencient
également de l’entretien simultané. En effet, si tous trois sont des entretiens de groupe parce
qu’ils supposent « un groupe, un animateur et une discussion entre ces personnes » (Baribeau,
2009, p.134), il n’en reste pas moins qu’un certain nombre d’éléments tels que les types de
discussion, de groupe, de dynamique, etc les différencient. Au regard de notre recherche, le
focus groupe est le dispositif qui semble le plus approprié. Davila et Dominguez (2010)
écrivent entre autres que dans le focus groupe la « priorité est généralement donnée à une
orientation plutôt instrumentale, axée vers l’obtention de données tandis que, dans le cas de
groupes de discussion, l’orientation est plutôt critique, axée sur la compréhension des
processus sociaux en cours » (p. 58). Mais, dans notre recherche, nombres de spécificités du
focus groupe ne peuvent être respectés ne serait-ce qu’en raison de notre posture
d’accompagnant et de notre proximité avec les enseignants. Finalement, nous avons choisi le
terme « groupe de discussion » pour faire part de notre méthode de récolte de données. Nous
avons bien conscience que ce choix est largement discutable, mais cette terminologie est, pour
nous, la plus propre à définir ce que nous avons vécu avec nos collègues.
Une fois l’enregistrement de chacune de ces rencontres intégralement retranscrit, nous avons
donc relevé les informations relatives aux activités pédagogiques telles qu’elles ont été
menées ainsi qu’à la relation que les enseignants disent avoir entretenue avec leurs élèves. 
Amandine Vuillet-à-Ciles      Juin 2015 24
Puis, pour examiner les effets de cette première genèse instrumentale sur la dynamique
motivationnelle des élèves, nous avons élaboré des outils spécifiques.
3.2  Outils permettant de récolter des données relatives aux effets 
de cette première genèse instrumentale sur la dynamique 
motivationnelle des élèves.
Pour récolter des informations relatives aux effets de cette première genèse instrumentale sur
la dynamique motivationnelle des élèves, nous avons élaboré un outil pour récolter des
informations concernant les manifestations de la dynamique motivationnelle, puis un autre
concernant la perception des élèves.
3.2.1  Les manifestations de la dynamique motivationnelle
Nous avons relevé les manifestations de la motivation sur l’apprentissage que les enseignants
ont exprimé lors des groupes de discussion. Aux trois manifestations développées par Viau
(2009), nous en avons ajouté une autre. Nous avions ainsi les quatre indicateurs suivants :
 La persévérance
Dans le dictionnaire du logiciel Antidote 8, « persévérer » est défini comme « continuer de
penser ou de faire quelque chose en faisant preuve de ténacité ». Viau (2009) quant à lui
considère que, dans le contexte scolaire, les élèves font preuve de persévérance lorsqu’ils
« consacrent aux activités proposées le temps nécessaire pour les réussir » (p.63).
Nous avons donc cherché dans les propos des enseignants des indices pouvant signifier que
les élèves ont fait ou non preuve de persévérance.
 L’engagement cognitif et affectif
L’engagement cognitif désigne le comportement de concentration et d’attention décrit
généralement par les enseignants au sujet des élèves. 
L’élève ayant une dynamique motivationnelle positive n’aura pas seulement l’intention de
s’investir, mais il le fera. Contrairement à un élève ayant une dynamique motivationnelle
négative qui aura tendance à éviter de s’engager. Ainsi, il nous a paru intéressant de relever si
les enseignants font part d’élèves recourant plus ou moins que d’ordinaire aux stratégies
d’évitement. Voici des exemples de Viau (2009) concernant ces stratégies d’évitement :
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regarder des images dans un dictionnaire, faire répéter le professeur pour gagner du temps, se
lever pour aiguiser un crayon, mais aussi tenter de convaincre les enseignants qu’ils ne sont
pas faits pour le genre d’activité qu’il leur propose ou choisir de faire le strict de minimum
tout en souhaitant avoir le maximum de points. 
Outre cela, Viau (2009) précise qu’« un élève motivé montre qu’il est engagé sur le plan
cognitif lorsqu’il recourt consciemment à des stratégies d’apprentissage qui lui conviennent et
lui permettent de répondre aux exigences de l’activité pédagogique proposée » (p.53). Ainsi si
des élèves modifient, diversifient leurs stratégies d’apprentissage alors cela reflètera une
dynamique motivationnelle plus positive. Le tableau ci-dessous présente la classification des
stratégies d’apprentissage que Viau (2009) a choisi. Nous développons deux de ces stratégies.











Liées aux connaissances 
déclaratives :





Stratégies de gestion du 
temps
Stratégies d'éveil et de 
maintien de la 
motivation
Liées aux connaissances 
conditionnelles :
• stratégies de généralisation
stratégies de discrimination
Stratégies d'ajustement Stratégies d'organisation 
de l'environnement et 
des ressources 
matérielles
Stratégies de maintien de
la concentration
Liées aux connaissances 
procédurales :
• stratégies de compilation





Stratégies de contrôle de 
l'anxiété
Les stratégies d’organisation consistent « à regrouper de différentes façons les informations à
acquérir afin de bien les comprendre et de s’en souvenir » (Viau, 2009, p.57). Ainsi, au vu de
ce que nous avons précisé dans la première partie, il nous paraît évident que les cartes
d’organisation d’idées développent ces stratégies d’organisation. Comme l’a écrit Brodin,
2006), avec les cartes d’organisation d’idées, il faut « comprendre pour faire » et non « faire
pour comprendre » ! Relever si les enseignants parlent de ce travail cognitif d’organisation
venant des élèves sera un signe d’engagement cognitif de la part des élèves, soit d’une
dynamique motivationnelle positive. 
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Outre cela, Viau (2009) tient compte des stratégies affectives c’est-à-dire des stratégies « que
les élèves emploient pour contrôler leurs émotions et créer un climat psychologique propice à
l’apprentissage » (p.61). Mais il a fait le choix de laisser peu de place à l’engagement affectif
des élèves. Dans le cadre de notre recherche, il nous paraît intéressant de tenir compte de cet
engagement affectif perçu par les enseignants, c’est-à-dire de « la joie ou le plaisir
d’apprendre qu’un élève peut ressentir lorsqu’il est engagé affectivement dans ses
apprentissages » (Viau, 2009, p.61) car l’utilisation des cartes d’organisation d’idées étant
nouvelle pour les enseignants comme pour les élèves, la manière dont ces derniers accueillent
ce nouvel outil est un premier indice de genèse instrumentale et de dynamique
motivationnelle positive possible.   
Enfin, il ne nous semble pas utile de développer présentement les autres stratégies, car les
activités d’enseignement et d’apprentissage proposées par les enseignants vont favoriser ou
non certaines stratégies. Nous les développerons si nécessaire au cours de notre analyse. 
La dernière manifestation de la motivation est l’apprentissage effectif.
 L’apprentissage effectif
Cet indicateur permet de savoir si l’apprentissage réalisé lors de l’utilisation des cartes est en
adéquation avec les objectifs de l’enseignant. Viau (2009) considère cet indicateur comme « la
manifestation finale de la dynamique motivationnelle, car un élève motivé persévérera et
s’engagera plus dans une activité pédagogique qu’un élève non motivé, et son apprentissage
n’en sera que meilleur » (p.63).
Par conséquent, quatre indicateurs sont pris en compte par notre outil d’analyse  : la
persévérance, l’engagement cognitif, l’engagement affectif et l’apprentissage effectif. Pour ce
faire, nous avons élaboré un document (Annexe 2) dans lequel nous avons inséré les propos
des collègues correspondant aux différentes dimensions. 
Enfin, pour récolter des données relatives aux perceptions que les élèves ont eues des activités
pédagogiques nous avons procédé de façon similaire.
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3.2.2  Les perceptions des élèves
Suite à la lettre de récolte de consentement destinée aux élèves et aux parents des deux classes
de 11VSO (Annexe 3), cinq élèves ont accepté de nous rencontrer en fin d’année scolaire.
Procéder à un entretien de groupe nous est à nouveau paru pertinent pour récolter leurs
perceptions des activités pédagogiques utilisant les cartes d’organisation d’idées. Ainsi,
comme pour la récolte des données relatives aux manifestations de la dynamique
motivationnelle, nous avons choisi d’analyser les propos d’élèves tenus lors de cette
rencontre. Récolter de telles données nous paraissait intéressant car « les principales sources
de la dynamique motivationnelle de l’élève résident dans ses perceptions » (Viau, 2009, p.22).
En tout cas tel est le point de vue des tenants de l’approche sociocognitive (Viau, 2009). Il est
à noter que nous nous intéressons plus particulièrement aux représentations spécifiques en
contexte scolaire car celles-ci se rapportent à une matière ou à une activité pédagogique.
Toujours selon Viau (2009), trois perceptions spécifiques exercent une influence importante
sur la dynamique motivationnelle de l’élève. Ainsi, une fois l’enregistrement de cette
rencontre intégralement retranscrit, nous avons orienté notre analyse en cherchant à relever
des données relatives à chacune des perceptions sur les activités intégrant les cartes
d’organisation d’idées exprimées par les élèves :
 La perception de la valeur d’une activité
Dans son ouvrage, Viau (2009) définit la perception de la valeur d’une activité comme « le
jugement qu’un élève porte sur l’intérêt et l’utilité de cette dernière, et ce, en fonction des buts
qu’il poursuit » (p.24). Nous concernant, analyser les buts scolaires des élèves rencontrés ne
nous aurait pas permis de répondre à notre question de recherche. Par contre dans la mesure
où l’intérêt « renvoie au plaisir intrinsèque que l’on retire de l’accomplissement d’une activité
pédagogique » (Viau, 2009, p.25) et que l’utilité « renvoie aux avantages que l’on retire de
l’accomplissement d’une activité » (Viau, 2009, p.25), nous avons cherché à savoir si les
élèves jugent l’utilisation des cartes d’organisation d’idées comme intéressante et utile. 
 La perception de sa compétence
Viau (2009) considère que « la perception qu’a un élève de sa compétence est le jugement
qu’il porte sur sa capacité à réussir de manière adéquate une activité pédagogique qui lui est
proposée » (p.36). Nous avons donc cherché à savoir si les élèves se sentent capables
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d’utiliser les cartes d’organisation d’idées.
 La perception de contrôlabilité
La manière dont les enseignants utilisent les cartes dans leur enseignement influence la
perception de contrôlabilité qu’ont les élèves. En effet, « un élève a une perception de
contrôlabilité élevée s’il juge qu’il a son mot à dire sur la façon dont se déroule l’activité
pédagogique qui lui est proposée » (Viau, 2009, p.45). Nous avons donc cherché à relever
leurs perceptions de contrôlabilité sur les activités pédagogiques intégrant les cartes
d’organisation d’idées.
Par conséquent, trois perceptions sont prises en compte par notre outil d’analyse : la
perception de la valeur d’une activité (intérêt et utilité), la perception de sa compétence et la
perception de contrôlabilité. Nous avons élaboré le document (Annexe 4) dans lequel nous
avons inséré les propos des élèves correspondant aux différentes perceptions.
Puis nous avons cherché à accroître la fidélité de nos données en mesurant l’évolution du
sentiment de compétence des élèves.
 Évolution du sentiment de compétence des élèves
Pour ce faire, notre procédure prévoyait deux mesures : l’une en décembre avant l’utilisation
des cartes d’organisation d’idées par les enseignants ; l’autre, à la fin de l’année scolaire,
après l’utilisation des cartes d’organisation d’idées par les enseignants. Cette fois-ci
l’échantillon regroupait l’ensemble des élèves des deux classes de 11VSO concernées par
l’introduction des cartes d’organisation d’idées par les enseignants de français et d’histoire,
soit un nombre total de 27 élèves (seuls deux élèves ont refusé de participer à cette recherche).
Ces élèves ont donc complété, à deux reprises, un questionnaire permettant d’évaluer leur
motivation pour le travail scolaire. 
Le questionnaire utilisé est une adaptation de l’Échelle Multidimensionnelle de Motivation
pour les Apprentissages Scolaires (EMMAS) de Ntamakiliro, Monnard et Gurtner (2000, cité
par Genoud, Ruiz, & Gurtner, 2009). Dans leur étude, Genoud et al. (2009) ont réaménagé ce
questionnaire en le limitant à quatre dimensions (la volonté d’apprendre, le sentiment de
compétence, l’attrait des études et l’état d’anxiété), sans distinguer les différentes disciplines
scolaires. Nous concernant, afin d’obtenir une mesure plus spécifique aux disciplines
concernées par l’utilisation des cartes d’organisation d’idées, nous avons distingué le français
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et l’histoire. Le questionnaire que nous avons ainsi fait passer comprenait 31 questions ou
affirmations auxquelles l’élève donnait, à l’aide d’une échelle de Likert, un degré d’accord
allant de 1 (= très peu/pas du tout/tout à fait faux) à 7 (= beaucoup/tout à fait/tout à fait vrai).
Les quatre dimensions de ce questionnaire n’étant pas analogues aux dimensions que nous
avons cherché à récolter lors des groupes de discussions, nous analysons plus spécifiquement
les données relatives au sentiment de compétence en histoire et en français. Nous n’analysons
pas les dimensions concernant la volonté d’apprendre et l’anxiété car il s’agit de perceptions
des élèves. Nous avons fait le choix d’intégrer ces dimensions dans les manifestations de la
motivation (engagement cognitif et affectif). Les questions et affirmations relatives à l’attrait
des études n’étant pas spécifiques aux activités pédagogiques utilisant les cartes
d’organisation d’idées, nous ne les avons pas analysées non plus. Elles sont trop générales.
Cela étant dit, il est à se demander pour quelles raisons nous avons fait passer ce questionnaire
sans le modifier davantage. Tout d’abord parce qu’en modifiant les dimensions de ce
questionnaire, nous risquions de ne pas conserver des caractéristiques psychométriques
satisfaisantes. Ensuite, l’objectif de la passation de ce questionnaire n’étant pas de mesurer
spécifiquement l’évolution de la motivation, mais juste d’accroître éventuellement la fidélité
des autres données récoltées, modifier à ce point le questionnaire allait être chronophage et
peu fécond pour cette recherche. 
Avant de faire part de notre analyse des données et de notre interprétation des résultats, soit
d'entrer dans la phase analytique de notre recherche, nous partageons les limites
méthodologiques de cette recherche.
3.3  Limites méthodologiques
Tout d’abord, dans la mesure où la récolte des données par les groupes de discussion concerne
peu d’enseignants et d’élèves, les résultats ne sont pas significatifs. Ils ne peuvent donc pas
être généralisés. Si l’on veut corroborer, nuancer ou infirmer les résultats obtenus, il serait
nécessaire d’approfondir le sujet.
De plus, connaissant et travaillant avec nos collègues enseignants et avec certains élèves des
classes concernées par cette expérimentation, il y a une relation étroite entre les partenaires de
la recherche. Nous avons essayé de créer les meilleures conditions possibles pour que chaque
personne se sente à l’aise pour exprimer son point de vue, mais aussi pour discuter de ce qui
les oppose, de leurs visions, de leurs opinions car c’est l’objectif de l’entretien de groupe
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(Baribeau, 2009). Nous ne sommes pas en mesure de certifier que cet objectif ait été atteint,
nous n’avons pas analysé les échanges.
Outre cela, l’accompagnement des enseignants par un pair est une variable indépendante dans
la mesure où elle va influencer la genèse instrumentale des cartes d’organisation d’idées des
enseignants (variable dépendante).
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4  Analyse des données
4.1  Une première genèse instrumentale 
 Introduction des cartes d’organisation d’idées auprès des élèves 
Pour introduire les cartes d’organisation d’idées dans leur pratique, les enseignants ont suivi
une séance que nous leur avions proposée (Annexe 5). L’objectif de cette séance est
d’introduire les cartes d’organisation d’idées auprès des élèves en partant des difficultés qu’ils
expriment concernant la copie d’une leçon et l’apprentissage d’une leçon à la maison et de ce
qu’ils ressentent lorsqu’ils ouvrent leur cahier ou leur manuel. Une fois une liste établie, il
leur est demandé de trouver une solution pour chaque inconvénient. Généralement les
propositions des élèves correspondent au principe des cartes d’organisation d’idées. Cette
première étape était une nouvelle expérience pour l’un des enseignants : « Je trouve que c’est
un des moments où ils pouvaient dire les difficultés qu’ils pouvaient rencontrer par rapport à
leur travail. Autrement, on n’a pas tellement en classe ou… enfin dans les cours, je ne leur
demande pas. », l’autre enseignant ayant précisé au préalable : « Mais c’est vrai que par
rapport à tout ce qui est des devoirs, ils étaient assez contents de se livrer en parlant des
difficultés ».
Puis les enseignants ont eu l’idée de communiquer sur leur propre expérience lors de
l’initiation et de montrer leurs propres productions aux élèves. L’un des enseignants a dit à ce
sujet : « J’ai montré nos cartes, ils ont adoré. Ils étaient contents de voir ce qu’on avait fait
nous ». Le deuxième collègue pense que cette approche a modifié un tant soit peu sa relation
avec les élèves : « Moi, j’ai l’impression que parce que nous, on leur amène un truc nouveau,
on leur a dit : « on a testé aussi, voilà ce que ça a donné », on leur montre les cartes qu’on a
faites et tout ça. Et puis voilà, « essayez et puis si ça vous plaît, continuez. Si ça ne vous plaît
pas, continuez à travailler comme vous avez toujours travaillé. » Et puis après, le faire un petit
peu en classe, c’est quelque chose à laquelle ils ne sont pas peut-être pas forcément
habitués ». 
À travers ces deux activités, les enseignants ont fait preuve d’empathie et ils ont laissé
entendre aux élèves qu’ils pourront prendre des décisions et exercer ainsi un contrôle sur leur
processus d’apprentissage.
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Puis tous deux ont introduit les cartes dans des activités pédagogiques nécessitant d’organiser
des informations, des connaissances à acquérir. Après une carte coconstruite a suivi la
réalisation de cartes individuelles.
 Réalisation en co-construction
Pour l’un il fut question de coconstruire une carte d’organisation d’idées avec le groupe
classe. Après des prises de notes individuelles, les élèves ont exprimé ce qui leur semblait le
plus important, ce qu’il fallait mettre sur la carte : quel mot ou bien quel pictogramme. Cette
co-construction a fini par se faire avec les deux classes par crainte de manquer de temps. En
effet, l’enseignant avait commencé la carte collective avec une classe et au bout d’un moment,
se rendant compte que ça allait lui prendre beaucoup trop de temps, il l'a continuée avec
l’autre classe. Ils avaient ainsi les mêmes pictogrammes, un code commun entre les deux
classes. En début de leçon, présenter la carte complétée par l’autre classe permettait de
réactiver ce qui avait été travaillé lors de la leçon précédente et de mettre les élèves en projet.
Ils découvraient le sujet du cours à venir. Dans cette situation, l’enseignant est arrivé à créer
une sorte d’interaction entre les deux classes, la co-construction s’est étendue à deux classes.
Pour l’autre enseignant, il a également été question de coconstruire une carte, mais par groupe
de trois ou quatre élèves. Puis, chaque groupe a dû présenter sa carte à l’ensemble de la
classe. Au cours de cette présentation, leurs pairs devaient dire ce qu’ils avaient compris ou
non. Ils regardaient également ce qui manquait, ce qui n’était pas clair puis toute la classe
s’est mise d’accord sur quelques codes communs. Ainsi, bien que les cartes aient été élaborées
par groupes de trois ou quatre élèves, des pictogrammes communs à toute la classe étaient
identifiables sur les cartes finales. La co-construction s’est donc également en partie étendue.
Il est à noter qu’en mettant les élèves en groupes de trois ou quatre, l’enseignant a modifié ses
pratiques car, habituellement, il a dit ne pas mettre plus de deux élèves ensemble  : « Ils sont
hyper inefficaces » en groupe, « ça part vite en cacahuète et puis, pour la gestion, ce n’est pas
facile ». Mais dans ce contexte, l’enseignant a eu « l’impression que c’était beaucoup plus
facile dans le sens où ils avaient un travail à faire ».  Outre cela, l’enseignant était satisfait de
cette activité parce qu’il a « trouvé que ça avait bien marché, parce qu’avoir un bon esprit
critique chez les 11ème, ça ne marche pas des masses, non, enfin je ne trouve pas. Je trouve
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qu’ils sont assez vite à se rentrer dedans ou être assez durs parfois. Là, j’ai trouvé qu’ils
étaient super, vraiment, il n’y a pas eu de remarque négative ». L’autre satisfaction fut de voir
que les élèves avaient réellement pris en considération les propos de leurs camarades  : « J’ai
trouvé chouette parce qu’ils ont écouté les remarques qui avaient été faites aussi, quand ils ont
repris les petits chatons par exemple, je disais, ça, je trouvais chouette qu’ils disent : « ok,
c’est vrai le poisson, on ne comprend pas très bien, on ne comprend pas pourquoi on met des
chats ». Ils s’étaient bien écoutés ».
Au cours de ces deux co-constructions, les enseignants veillaient à garder la même structure
que les traces linéaires d’où ils prélevaient les informations.
Enfin des codes communs à la classe se sont institués et se sont ensuite retrouvés dans des
cartes concernant l’autre cours : « Parce que là, ils l’ont tous fait, ceux qui ont voulu parler de
la guerre, ils ont tous fait ce signe-là. Ils n’ont pas eu besoin de dire : « on fait celui-là les
gars » ». Il est à noter que même si des codes communs s’instituaient, il n’empêche que
chaque carte était singulière car les élèves pouvaient aussi choisir leurs propres pictogrammes
ou mots.
Après ces premières cartes coconstruites, les enseignants se sont orientés vers des réalisations
plus individuelles. 
 Réalisations individuelles
Après avoir proposé un modèle de carte au tableau, l’un a laissé les élèves entièrement libres
de réaliser ou non des cartes, mais elles n’étaient plus construites en classe. À la fin de l’année
scolaire, il savait que certains élèves en avaient réalisé, mais il ne les avait pas nécessairement
vues. 
L’autre enseignant a eu une autre approche, il a fait faire deux cartes individuellement en
classe afin qu’il n’y en ait pas qu’une de faite, mais une petite série pour habituer les élèves.
Pour la première, il avait donné le nombre de branches principales aux élèves alors que pour
la deuxième il les a laissés entièrement autonomes. Un tel dispositif lui a permis de voir
comment les élèves faisaient, les questions qu’ils pouvaient se poser et ainsi il se rendait
compte des difficultés rencontrées par certains élèves. Lorsque les cartes étaient terminées, les
élèves qui souhaitaient présenter leur carte au groupe classe avait la possibilité de le faire.
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Suite à ces trois réalisations, les élèves sont restés libres d’en faire ou non, mais elles n’étaient
plus systématiquement construites en classe.
Globalement, le fait de laisser les élèves libres de choisir de faire des cartes d’organisation
d’idées et de mettre les pictogrammes ou les mots qu’ils souhaitaient permettait ainsi
d’accroître les perceptions de contrôlabilité des élèves (Vianin, 2007; Viau, 2009). Les
enseignants ont fait preuve de souplesse et ils ont su accueillir les propositions des élèves. Les
propos suivants montrent l’état d’esprit dans lequel l’un d’eux se trouvait : « J’aime bien dans
ce qu’ils disent, j’ai l’impression que je ne leur dis jamais non, parce que sinon ils n’ont pas
envie de participer et de proposer des trucs. Souvent, je leur disais  : « Ce n’est pas forcément
très complet ou tu pourrais rajouter certaines choses ». Ce matin, j’ai fait un cours où je leur
demandais un peu les rappels, je leur disais : « Ce que vous dites là, c’est super-complet. Vous
apportez tous votre pierre à l’édifice ». J’essaie d’aller les chercher tous, il y en a qui était un
peu à côté de la plaque, alors je disais « tu devrais revenir », si tu leur coupes l’herbe sous le
pied, sinon ils… ».
Maintenant que nous savons comment les enseignants ont utilisé les cartes d’organisation
d'idées et que nous avons un aperçu de la relation qu’ils ont entretenue avec leurs élèves à
travers ces pratiques déclarées, nous analysons les effets de cette première genèse sur la
dynamique motivationnelle des élèves. Pour cela nous nous intéressons dans un premier
temps aux manifestations de la dynamique motivationnelle perçues par les enseignants pour
ensuite nous intéresser aux perceptions des élèves.
4.2  Effets de cette première genèse instrumentale sur la dynamique
motivationnelle des élèves.
4.2.1  Les manifestations de la dynamique motivationnelle
 L’engagement cognitif
1 - Concentration/attention
L’attention et plus particulièrement la concentration sont des termes auquel les enseignants
ont eu recours pour décrire ce qu’ils percevaient globalement de leurs élèves. Tous deux se
sont rejoints sur le fait que les élèves étaient plus concentrés lorsqu’ils réalisaient les cartes.
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Un des enseignants a essayé d’expliquer, de comprendre ceci : « J’ai l’impression que, comme
ils sont en train de travailler là, ils sont beaucoup plus efficaces qu’avant. Ils sont beaucoup
plus à leur affaire, beaucoup plus concentrés lorsqu’ils font ça, que si tu leur donnes une fiche
avec des questions bateaux et tout ça, et puis ils doivent lire le texte et puis répondent, parce
qu’ils vont trouver peut-être la partie dans le texte, puis recopier ça en ne comprenant pas
vraiment. Alors que là, ils sont obligés de comprendre pour pouvoir faire la carte. »
2 - Le choix d’entreprendre une activité vs les stratégies d’évitement
Bien qu’un ou deux élèves de chaque classe disaient préférer travailler autrement, être plus
efficaces autrement, l’ensemble des élèves « étaient preneurs », « jouaient le jeu », « étaient
au taquet ». Après avoir fait part du fait qu’il y avait quelques élèves réticents, l’un des
enseignants est même allé jusqu’à dire : « Et puis les autres, ils jouent, enfin, à chaque fois
que je leur demande de faire une carte, ils sont là « encore une carte et tout », mais à le faire.
Donc ça, c’est plutôt bien alors que si j’avais proposé la même activité sans carte, en fait, je
n’aurais pas obtenu grand-chose. En tout cas avant je n’obtenais pas grand-chose. »
Un engagement cognitif plus certain dans la réalisation de cartes n'a pas été le seul
changement observé par les collègues. En effet, l’un d’eux a demandé aux élèves de venir
présenter leur carte aux autres. D'après lui, tous les élèves n’aimaient pas venir, mais il a
perçu un changement : « Ça commence à venir, en fait aussi. Ça vient pour certains […] Il y
en a d’autres qui aiment bien venir en parler parce qu’ils assurent, ils arrivent à le faire donc
ça les remet aussi en confiance ».
Nous avons pu relever que les élèves qui disaient préférer travailler autrement n’étaient pas
nécessairement des élèves déjà dans des stratégies d’évitement. En effet, au sujet d’un élève
que nous savions dans cette stratégie, il nous a été dit : « Oui, il était très bon sur les
pictogrammes, il avait des super-idées, alors lui, on parlait d’un personnage qui quitte les
États-Unis en avion. Il m’a dit : « Facile, tu fais un bonhomme qui part, un avion, un drapeau. »
Je dis : « Ok, bon alors vas-y, fais. » Il était tout content et puis pour lui, c’est hyper clair tout
de suite, il met en image. Franchement, j’étais hyper content de son attitude. Il était plus
preneur clairement. Pour lui, c’était top ça ». Ainsi, certains s’inscrivaient peut-être dans une
stratégie d’évitement alors que d’autres n’accrochaient tout simplement pas sur cet outil.
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 Les stratégies d’apprentissage
D’après les propos des enseignants, la manière dont ils ont utilisé les cartes en classe a
effectivement permis de développer les stratégies d’organisation, car « ça a poussé les élèves
à comprendre ». Pour ce faire les élèves posaient davantage de questions et elles étaient
beaucoup plus précises, pertinentes. C’est à la suite de tout ce questionnement qu’ils
arrivaient à faire leur carte. Les enseignants ont eu l’impression que les élèves se sont ainsi
davantage responsabilisés. Notons que grâce à ce questionnement, un élève en très grande
difficulté posait des questions, posait « des bonnes questions, en fait », « pour lui, typique, le
texte était totalement abstrait. Il ne comprenait rien au texte. Donc on avait vraiment
synthétisé, vraiment expliqué. »
En parallèle à ces expérimentations, un certain nombre d’élèves ont demandé aux enseignants
s’ils pouvaient faire des cartes pour des révisions, pour préparer des tests. Les enseignants en
ont vu quelques-unes. Pour sûr, trois ou quatre élèves ont utilisé cet outil dans d’autres
contextes. 
Outre les stratégies d’organisation, il s’avère que les élèves ont très bien su organiser leur
travail lors du travail en groupe, ce qui correspond aux stratégies de gestion de l’apprentissage
(Viau, 2009, p.59). Ils ont su rendre leur travail d’équipe efficace en se divisant la tâche en
fonction de leur compétence parfois moins reconnue scolairement : « Là finalement, ils se
sont assez vite dit : « Ok, toi, tu dessines bien, vas-y, tu dessines. » Et puis, j’ai trouvé
chouette parce que les garçons, Pierre, Mike et Ahmed 4 étaient ensemble et puis eux, alors
vraiment pour eux c’était important que chacun travaille. Alors Pierre, c’est celui qui en a le
moins fait donc quand ils ont remis au propre en corrigeant avec les remarques des autres,
l’un préfère faire des bulles et ça, c’est Pierre qui a tout fait, qui n’avait rien fait avant. J’ai
trouvé bien… ». Selon les enseignants, avec les supports habituels, la répartition des tâches
est plus difficile. 
 La persévérance
Peu d’éléments sont ressortis au sujet de cette dimension, il a été fait allusion à un élève en
difficulté dont nous avons déjà parlé ici. Il a été dit de lui qu’il avait «  bien bossé ». Il avait
consacré plus de temps que d’habitude aux activités pour les réussir. Cette persévérance
semblait payante, car l’enseignant a précisé : « Il était assez bon, j’étais assez content de lui,
4 Prénoms fictifs
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franchement ».
 L’apprentissage effectif
En histoire, les notes du test qui ont suivi le travail sur les cartes furent « nettement meilleures
que les précédentes ». Mais ce n’est pas tant les notes qui sont intéressantes, c’est plutôt la
remarque qui a suivi ce constat de la part de l’enseignant concerné : « Ils arrivent à donner
plus de sens. Ils comprennent mieux les questions et où je voulais en arriver, ce qu’ils
devaient répondre à ces types de questions ». Ainsi il semblerait que non seulement les
connaissances théoriques étaient mieux maîtrisées par les élèves, mais qu’en plus l’enseignant
et les élèves étaient sur le même projet, dans la même démarche ; comme si une forme
d’implicite, de non-dit serait devenu explicite.
Outre cela, bien que les cartes des élèves n'étaient pas toutes compréhensibles par les
enseignants, en leur demandant de les expliciter, ils se sont aperçus que les élèves ont non
seulement généralement bien compris, mais qu’en plus leurs prestations orales sont efficaces.
Par contre les deux enseignants trouvaient que la capacité de synthèse n’était pas encore
excellente, que les élèves avaient encore des difficultés à trouver les éléments importants, les
éléments à placer ou non sur la carte. 
 L’engagement affectif
Les enseignants ont précisé à plusieurs reprises que les élèves avaient pris du plaisir à faire les
cartes, qu’ils étaient contents, qu’ils aimaient bien ça. « Tu vois vraiment que ça leur parle
vraiment, ils ont du plaisir à le faire. » 
Au vu des propos des enseignants, les manifestations d’une dynamique motivationnelle
positives semblent s'être dégagée. Les élèves étaient plus concentrés, ils se sont plus
facilement engagés dans les activités proposées, les apprentissages effectifs étaient concluants
et il y a eu un engagement affectif certain. Seule la persévérance n’a pas été fortement
soulevée par les enseignants, nous ne pouvons donc pas réellement nous prononcer à ce sujet.
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4.2.2  Les perceptions des élèves
 La perception de la valeur d’une activité
Les élèves ont considéré sans équivoque que les cartes d’organisation d’idées, telles qu’ils les
ont utilisées, sont des instruments utiles. Bien qu’il faille être sûr de ce que l’on écrit, la carte
est un résumé plus facile à retenir et elles permettent une meilleure compréhension. Ils ont
ainsi eu l’impression d’être plus efficaces et plus rapides dans l’apprentissage ou la lecture
des informations. Par contre ils ont eu dû mal à projeter l’utilisation des cartes d’organisation
d’idées dans certaines activités pédagogiques. En effet, ils disaient clairement qu’en français,
avec toutes les exceptions qu’il y a, ils imaginaient une carte où « il y aurait une branche avec
le sujet, puis, après, une autre branche avec une exception, puis à cette exception il y aura une
autre exception ». De fait, ils ont ainsi clairement exprimé : « Oui voilà, c’est plus facile par
exemple pour ce genre de chose, orthographe, conjugaison, d’avoir nos propres fiches qu’on
fait nous-mêmes, puis ou bien même de relire dans le livre je trouve que c’est plus facile que
d’avoir une COI où il y a plein de branches ».
Enfin, les élèves ont explicitement exprimé qu’ils n’avaient pas trop envie de lire un long
texte alors qu’avec les pictogrammes ils avaient plus envie de faire le travail, car « ça fait
plaisir à voir ». Un élève va même jusqu’à dire : « C’est un peu pour ça qu’il faut s’appliquer,
il faut que ça donne envie de lire en fait, si on va, donc il y a une COI, qui est très bien
détaillée, avec des dessins, etc., mais ce n’est pas joli à voir c’est un peu bâclé, on va se dire
OK peut-être que c’est complet, mais ça ne donne pas envie de lire, alors que si à côté, on voit
une belle carte, avec de beaux dessins, c’est complet, etc., on va plus prendre la 2e que la 1re,
parce qu’au moins ça donnera plus envie de la regarder ».
Au vu des propos des élèves participant au groupe de discussion, il apparaît clairement qu’ils
ont perçu l’utilité et l’intérêt d’utiliser les cartes d’organisation d’idées. Mais la manière dont
les enseignants ont utilisé des cartes en classe a-t-elle permis aux élèves d’avoir une
perception de contrôlabilité sur l’activité pédagogique ?
 La perception de contrôlabilité
Les enseignants ont permis aux élèves de choisir d’utiliser ou non les cartes et lorsqu’ils en
élaboraient en classe, les élèves pouvaient soumettre des idées, voire modifier ce que bon leur
semblait sur leurs cartes. Lorsqu’il leur a été demandé s’ils avaient l’habitude d’avoir le choix
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alors un élève a répondu : « Ben en fait c’est rare, c’est rare qu’on ait le choix en fait  ». Puis
un élève a fait le lien entre motivation et liberté de choisir  : « C’est aussi des trucs que nous,
on choisit nous-mêmes, on a plus envie, plus de motivation ». Les élèves ont ainsi eu la
possibilité de choisir d’utiliser ou non la carte, de faire la même que le groupe classe ou non et
plus encore, ils ont clairement exprimé le fait que, pour réaliser une carte, il faut choisir de se
mettre en action pour la faire, mais aussi pour comprendre. En effet, « on ne peut pas faire la
carte nous-mêmes, si on n’a pas envie de la faire, sinon on ne va pas comprendre  » et « il faut
participer en classe pour pouvoir comprendre ce genre de carte ». Se perçoivent-ils pour
autant suffisamment capables d’utiliser les cartes d’organisation d’idées ?
 La perception de sa compétence
Les élèves ont clairement exprimé le fait qu’il était difficile pour eux d’intégrer ce nouvel
outil dans leurs stratégies personnelles. Remettre en question leur manière de travailler du
jour au lendemain les a mis à mal. Les propos suivants illustrent très bien ceci : « Passer d’une
technique à une autre en 11ème année avant les examens, c’est un peu difficile  », « c’est vrai
que d’avoir l’habitude de travailler avec un système, changer comme ça du jour au lendemain
c’est… c’est un peu bizarre quoi », « tu ne sais plus quoi choisir ».
De plus, pour faire suite à ce qui a été évoqué précédemment au sujet d’éventuelles cartes de
français avec de nombreuses exceptions, ils ne se sont pas sentis en mesure de les réaliser. Ils
jugeaient cela « complexe, parce que justement, si par exemple on doit commencer à faire des
cartes sur le français, en conjugaison, ou quelque chose comme ça, ça peut s’avérer difficile ».
Par conséquent, réaliser une carte personnelle a paru complexe aux yeux des élèves ; d'après
eux, pour que la carte devienne un instrument, il serait nécessaire de l’intégrer plus tôt dans le
cursus scolaire. Les réponses aux questionnaires corroborent-elles ces données ? 
 La perception de sa compétence : analyse des données quantitatives
Le questionnaire ne révèle aucun changement concernant la motivation des élèves des deux
classes de 11VSO et ce même pour les élèves ayant participé au groupe de discussion. Le
sentiment de compétence des élèves est analogue. Ce qui appuie les propos des élèves. 
Nous souhaitons toutefois atténuer la valeur de ces données car, en fin de compte, le
questionnaire met en exergue les perceptions générales des élèves concernant les matières
concernées et non les perceptions spécifiques aux activités pédagogiques. Ainsi, pour que les
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perceptions générales changent, bien des variables doivent être prises en compte.
Ces données recueillies, nous présentons à présent les résultats et nous les interprétons à la
lumière de notre question de recherche.
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5  Présentation et interprétation des résultats
Après avoir introduit les cartes d’organisation d’idées par le biais de deux activités
spécifiques auprès de deux classes de 11VSO, les deux enseignants ayant été accompagnés
dans la genèse instrumentale des cartes d’organisation d’idées par une enseignante spécialisée
ont coconstruit des cartes avec leurs élèves. Une carte a été coconstruite soit au sein du groupe
classe puis entre deux classes soit au sein d’un groupe de trois ou quatre élèves puis avec
l’aide de l’ensemble des pairs. Au cours de la réalisation de ces cartes, des codes communs à
la classe furent élaborés ce qui permettait de créer une unité, et ce tout en permettant à chacun
de garder leur spécificité. Les élèves étaient libres de mettre les mots ou les pictogrammes
qu’ils souhaitaient sur leurs cartes.
Par la suite les élèves ont élaboré des cartes individuellement. Pour l’un des cours, il a été
question de construire deux cartes individuelles en classe avec l’enseignant présent pour
répondre aux questions des élèves, pour s’assurer de la présence de certains éléments
importants et de certains aspects techniques. Pour l’autre cours, les élèves étaient libres de
faire ou non des cartes et de les montrer ou non, une plus grande autonomie leur a été donnée. 
Au cours de ces activités pédagogiques, les enseignants ont su faire preuve d’empathie. En
laissant les élèves libres de choisir de faire des cartes d’organisation d’idées et de mettre les
pictogrammes ou les mots qu’ils souhaitaient, ils ont permis d’accroitre les perceptions de
contrôlabilité des élèves. Enfin ils ont fait preuve de souplesse, ils ont su accueillir les
propositions des élèves. 
En analysant les effets de cette première genèse instrumentale sur la dynamique
motivationnelle des élèves il s’avère que les manifestations perçues par les enseignants étaient
plutôt positives. En effet, l’engagement cognitif des élèves est certain : ils étaient plus
concentrés, ils se sont engagés plus facilement dans les activités proposées. Développer ces
stratégies d’organisation les a amené à poser davantage de questions, ces dernières étant
également plus pertinentes et précises. Lors d’un travail en groupe utilisant des cartes
d’organisation d’idées, des stratégies de gestion de l’apprentissage ont été sollicitées plus
facilement que d’ordinaire. Les apprentissages effectifs ont également été plus positifs : les
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résultats à un test qui a suivi la co-construction d’une carte ont été bien meilleurs,
l’explication que les élèves ont données de leurs cartes attestaient que les connaissances à
acquérir étaient comprises. Et surtout, le contrat didactique semble optimisé car les élèves
semblaient davantage comprendre ce que l’enseignant attend d’eux. Enfin il y a eu un
engagement affectif certain car les élèves ont pris du plaisir, ils étaient contents. Seule la
persévérance n’a pas été fortement soulevée par les enseignants, nous ne pouvons donc
réellement développer ce sujet. Ces manifestations perçues par les enseignants sont
encourageantes. Nous avons tout de même relevé que les deux enseignants faisaient part du
fait que les élèves avaient des difficultés à synthétiser les informations
Puis, en analysant les effets de cette première genèse instrumentale sur la dynamique
motivationnelle des élèves il s’avère que les perceptions des élèves sur les activités
pédagogiques incluant les cartes d’organisation d’idées sont plus mitigées. En effet, les élèves
ont perçu l’utilité et l’intérêt d’utiliser les cartes d’organisation d’idées. Ils ont eu l’impression
de mieux comprendre, d’être plus efficaces et de prendre plus de plaisir. Par contre ils ont eu
du mal à projeter l’utilisation des cartes d’organisation d’idées dans certaines activités
pédagogiques. De plus, la perception de leurs compétences n’était pas très positive. Ils
regrettaient qu’ils n’aient pas appris à réaliser ces cartes avant la 11ème car la remise en
question de leurs stratégies d’apprentissage en fin de 11ème est trop difficile à opérer. La
perception de contrôlabilité a été relevée : habituellement ils ont rarement la possibilité de
choisir.
Au regard de ces résultats et pour répondre à notre question de recherche, la genèse
instrumentale telle qu’elle a été expérimentée par les deux enseignants semble engendrer une
dynamique motivationnelle positive. Quelques modifications nous semblent toutefois
nécessaires pour optimiser la manière d’utiliser les cartes d’organisation d’idées et la
dynamique motivationnelle des élèves par la même occasion. Les enseignants, en regrettant
que la capacité de synthèse des élèves ne soit pas excellente et, les élèves, en expliquant
pourquoi ils ne se percevaient pas compétents pour réaliser certaines cartes individuellement,
ont mis les uns et les autres le doigt sur le fait que réaliser une carte d’organisation d’idées est
un processus. En effet, comme nous l’avons précédemment écrit, la carte d’organisation
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d’idées permet de structurer des connaissances en prenant les idées en charge, en les associant
puis en les organisant. Par conséquent, pour permettre aux élèves de réaliser des cartes
d’organisation d’idées plus facilement et pour s’assurer que la capacité de synthèse soit
optimale il faudrait accompagner plus en profondeur les élèves dans ce processus. 
La première chose nécessaire pour réaliser une carte d’organisation est de savoir prendre en
charge des idées, de savoir prélever les informations importantes. Or combien d’élèves ne
savent pas quelles sont les informations importantes à prélever ? Combien d’élèves doutent
d’eux lorsqu’ils doivent faire ce travail ? Commencer par leur demander de surligner des
mots-clefs dans un texte ou de les noter ne pourrait-il pas être une première étape ? 
Ensuite il est nécessaire d’associer et d’organiser les idées. Pour développer cette compétence,
ne serait-il pas pertinent de faire davantage de cartes co-construites en variant les sujets (en
français ce pourrait être une carte sur un livre, mais aussi sur la conjugaison, etc.) ? Les
propos de Rabardel (1995a) nous confortent dans cette proposition :
Pour les sujets, un artefact s’enrichit des situations d’action où il a été inséré
circonstanciellement, singulièrement, en tant que moyen de leur action. Ainsi ce
constitue ce qu’on pourrait appeler la palette, le champ instrumental de l’artefact pour
le sujet : l’ensemble de schèmes d’utilisation de l’artefact où il est insérable pour
former un instrument ; l’ensemble des objets sur lesquels il permet d’agir, l’ensemble
des transformations, changements d’états qu’il permet de réaliser. Les schèmes
d’utilisation de l’artefact s’enrichissent et se diversifient en relation avec l’évolution
du champ instrumental de l’artefact, ils évoluent en fonction de la multiplicité des
artefacts auxquels ils sont associés pour former un instrument et de la diversité des
statuts qu’ils peuvent prendre dans cette association. (p.119)
Enfin, il est nécessaire d'accompagner les élèves dans un tel processus avant la 11ème année,
nous rejoignons ainsi les propos des élèves. Attention, loin de nous l’idée de penser que ce
travail n’est pas fait avant la 11ème, mais peut-être que cet enseignement n’est pas assez
explicite ou récurrent. Il serait intéressant selon nous de creuser davantage le sujet voire
même de faire un travail plus poussé sur la genèse instrumentale des cartes d’organisation
d’idées en s’assurant de développer davantage ces compétences spécifiques. C’est sur ces
éventuels prolongements pédagogiques ou de recherche que nous clôturons ces résultats.   
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Et, avant de clore ce mémoire en faisant part des répercussions d'un tel dispositif dans
l'établissement et dans la construction professionnelle nous souhaitons désormais prendre le
temps d’expliciter clairement ce qui, selon nous, fait de ce mémoire un mémoire de Master en
enseignement spécialisé. Il nous paraît nécessaire de le faire car, lorsque nous avons fait part
de notre projet de recherche, il nous a été demandé : « En quoi ce mémoire est-il un mémoire
de Master en enseignement spécialisé ? »
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6  Un mémoire de Master en enseignement spécialisé
Suite à la conférence de Salamanque en 1994, on commence à parler d’inclusion. Vingt et un
ans après, il est évident pour nous que le bien-fondé de cette idéologie inclusive n’est pas à
remettre en question. Par contre il est nécessaire de réfléchir à la mise en place et à la
construction de cette inclusion, de réfléchir au « comment » et non au « pourquoi » comme
nous pouvons l’entendre de temps en temps. Notons que Elliot, Doxey et Stephenson (2009,
cité par Clottu, 2012) affirment que :
L’inclusion est un processus et non un aboutissement. Aucune personne ou aucune
organisation ne peut affirmer être entièrement inclusive. Il s’agit plutôt d’un cycle
continu de réflexion ou d’adaptation visant à croître les pratiques inclusives dans votre
école ou dans votre classe.
Nous demander en quoi ce mémoire est un mémoire de Master en enseignement spécialisé
nous a interloquée. En effet, de par le dispositif mis en place, nous estimons non seulement
favoriser des pratiques inclusives, favoriser des pistes pédagogiques à retenir, mais aussi
contribuer au développement d’une compétence collective. En effet, enseignants réguliers et
enseignant spécialisé travaillent ensemble à des solutions, et nous cherchons ainsi à répondre
de la meilleure manière possible aux besoins des élèves de l’école (Clottu, 2012). Nous nous
inscrivons donc dans la même ligne que Cèbe et Goigoux (2013) qui ont « la conviction que
l’École, performante avec les meilleurs éléments, peut encore améliorer son efficacité auprès
des plus faibles à condition d’ajuster ses pratiques d’enseignement à leurs besoins collectifs »
(p. 5).
Pour corroborer ce point de vue, nous avons lu avec attention les compétences du référentiel
de compétences élaboré en collaboration avec HEP Vaud et HEP-VS. Au regard du champ de
compétence 6 : Travailler en équipe, et plus particulièrement des compétences :
- 13.5 Apporter un regard critique et constructif à l’équipe, ainsi que des suggestions en
matière pédagogique. 
- 13.9 Agir en tant que personne – ressource pour les parents, les enseignants de l’école
ordinaire ou tout autre partenaire du projet de l’enfant. 
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- 13.10 Faire connaître à l’équipe pédagogique et aux partenaires la spécificité de l’aide
spécialisée et les formes qu’elle peut prendre. 
- 13.11 Coordonner ses interventions avec les différents partenaires de l’école dans un climat
respectueux des compétences de chacun. 
Ce mémoire nous semble ipso facto être un mémoire en adéquation avec la formation de
Master en enseignement spécialisé. Par contre, nous avons bien conscience que la pluralité
des dimensions sollicitées fait qu’il est difficilement identifiable à un Master en enseignement
spécialisé. En effet, la carte d’organisation d’idée est un outil transversal et la motivation en
contexte scolaire n’est pas un champ d’études spécifique aux élèves avec lesquels les
enseignants spécialisés sont amenés à travailler. Enfin, le dispositif d’accompagnement tel
qu’il a été mis en place n’a pas spécifiquement été étudié et pourtant il est loin d’être anodin
et, là non plus, il n’est pas un champ d’études spécifique à l'enseignement spécialisé. 
L'introduction de ce mémoire fait part de la naissance du projet à l'origine de la recherche
dont fait l'objet ce mémoire. Toute cette expérience étant particulière pour nous et non sans
répercussion dans l'établissement et dans la construction professionnelle, nous terminons ce
mémoire en témoignant de tout ceci. Pour cela, utiliser désormais la première personne du
singulier nous paraît plus adéquat.  
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7  Répercussions d'un tel dispositif dans l'établissement et dans 
la construction professionnelle.
Lorsque je me suis formée à la carte heuristique, je ne voyais pas plus loin que mon travail
effectif avec les élèves. Ainsi lorsque, de fil en aiguille, j'en suis arrivée au projet dont ce
mémoire traite, mais pour lequel les collègues étaient partants même si je n’avais pas eu mon
mémoire à réaliser, j'étais surprise. J'ai vécu cette expérience comme une nouvelle aventure.
Puis, contrairement à ce que je pensais, elle ne s'est pas arrêtée en juin 2014. En effet, lors de
la rentrée scolaire 2014-2015, le conseil de direction m'a demandé s’il m'était possible de
proposer ce dispositif à l’ensemble des enseignants de l’établissement. J'ai accepté sans
grande conviction que cela intéresse réellement une pléthore de collègues. Toutefois, parce
que ce projet s’institutionnalisait, j'ai élaboré, avec l'aide de mon collègue enseignant dans la
même structure que moi, une fiche de description dudit module que j'ai transmis aux
collègues (Annexe 6). À ma grande surprise, 17 enseignants ont été intéressés. J'ai donc mis
en place à peu près le même dispositif en scindant les enseignants en plusieurs groupes
n’excédant pas plus de 5 personnes. Quelques adaptations furent nécessaires : une fois que
j'avais vu chaque groupe, à chaque étape du processus, j'envoyais un petit rappel, une petite
synthèse de ce qui émanait des différents groupes ; ou alors, arrivés au terme de ce dispositif,
au vu du nombre de collègues concernés dans l’établissement, avoir un retour écrit de leur
part me semblait nécessaire. Pour cela je leur ai demandé de faire individuellement une carte
d’organisation d’idées dont le centre était « Module : intégrer les COI dans mon
enseignement… ». L’objectif pour moi était de voir si les collègues s’étaient approprié les
éléments techniques, mais surtout de voir ce que chacun d’eux retenait des cartes, de
l’utilisation de ces dernières en classe ou de ce dispositif. Pour eux collègues, j'espérais que ce
travail les amènerait à prendre du recul, à réfléchir sur ce qu’ils avaient vécu ou appris. Il
s’agissait de les amener « à faire pour comprendre ». Comprendre quoi ? Cela est subjectif,
personnel. Mais prendre le temps de poser les choses me paraissait important même si la fin
d’année scolaire n’est pas une période propice à cela. Deux collègues ont accepté que j'insère
leur carte afin d’illustrer mes propos (Annexe 7). Suite à cela, afin d’avoir un retour plus
« quantitatif », je leur ai soumis un questionnaire (Annexe 8). Et, pour clôturer le tout, début
juillet, il va être question de présenter les cartes que les collègues ont produit personnellement
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ou avec les élèves et qu’ils ont bien voulu me transmettre, puis je prévois d’échanger sur
l’utilisation des cartes en classe, sur cette expérience, etc. Dans un premier temps je pense
leur faire une synthèse de ce qui ressort des cartes individuelles que je leur ai demandé de
réaliser. Puis je souhaite surfer sur les réactions et les propos de mes collègues, laisser place à
l’inconnu me semble être la meilleure posture à adopter. À l’heure où j'écris ces dernières
lignes, je suis encore dans l’inconnu.
Il me paraît indéniable que ce dispositif mis en place au cours de ces deux années a pu se
concrétiser en raison d’un climat d’établissement favorable à l’implantation d’une culture de
collaboration. De plus, je pense que sans une facette importante des processus de
collaboration à savoir la construction d’alliances (Allenbach, 2014, 2015) cette aventure
n’aurait pas pu exister. Dans la construction d’alliances, « il ne s’agit pas tant de négociation,
d’explicitation et de contractualisation, que d’engagement en acte, d’éthique, de constance
dans des attitudes. C’est à travers des expériences réitérées que la confiance, petit à petit, se
construit » (Allenbach, 2015, p.25). Par contre, si cette confiance se construit petit à petit, je
pense qu’elle est toujours fragile, qu’elle peut très vite être mise à mal. C’est la raison pour
laquelle ces différentes aventures, comme j'aime à les qualifier dans la mesure où je ne suis
pas une professionnelle dans ce domaine, ne sont pas sans tension pour moi. D'ailleurs les
tensions identifiées par Biémar et Castin (2012, p.50) au niveau des quatre boucles relatives à
la pratique de l'accompagnateur (la relation, la négociation, la concrétisation et
l'autonomisation) me sont devenues familières. Telles sont les huit tensions qu'ils ont
identifiées : être proche tout en étant différent et garant de cette différence ; être en sécurité
pour prendre des risques ; adopter différents rôles tout en restant accompagnateur ; rendre
explicite l'implicite ; se donner un pouvoir tout en en donnant à l'autre ; être entre proximité et
distance par rapport au projet de l'autre ; lire le réel de l'Autre, tout en prenant conscience de
sa propre subjectivité et soutenir la prise d'autonomie, travailler à sa propre fin. Mais, même si
nous avons l’impression d’avancer sur un fil, ces aventures sont très riches
professionnellement et personnellement. Suite à la lecture du texte Accompagner, certes…
Mais pour quelle rencontre ? de Cifali (2004), je pense avoir effectivement vécu
l’accompagnement avec certains collègues comme une rencontre, mais avec d’autres celle-ci
fut plus ténue. Ainsi, j'ose nuancer les propos de Cifali (2004) en avançant l'idée qu’il y a
peut-être une « échelle » d’intersubjectivité. En effet, elle écrit qu' «  il se passe, dans cet
instant, quelque chose qui surgit, bouleverse […] » (p.2). Or selon la nature de ce « quelque
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chose », je pense que l’on peut dépasser l’accompagnement et être effectivement dans la
rencontre. Mais ce n’est pas toujours le cas. Par contre, lorsque je travaille avec un ou deux
élèves ou avec un petit groupe d'élèves, s’il n’y a pas de rencontre entre eux et moi,
l’accompagnement est plus difficile. Terminer ce mémoire par une telle réflexion peut paraître
décalé mais, expérimenter le rôle d'accompagnateur de pairs et lire des ouvrages sur
l'accompagnement m'a permis de prendre conscience de travers que je pouvais avoir lors de la
prise en charge de certains élèves : j'étais parfois dans le guidage et non dans
l'accompagnement. Par conséquent je leur conférais plutôt une place de suiveur et non de
créateur de leur propre chemin (Vial & Caparros-Mencacci, 2007). Désormais c'est un
nouveau chemin qui s'ouvre à moi.
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Annexes
Annexe 1 : Carte d'organisation d'idées du sommaire 
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Annexe 2 : Outil élaboré pour récolter les données relatives aux 
manifestations de la dynamique motivationnelle.
Amandine Vuillet-à-Ciles      Juin 2015 55
Annexe 3 : Lettre de récolte de consentement destinée aux élèves et 
aux parents
Aux parents des élèves des classes VSO
Chers parents,
La motivation de votre enfant a un impact significatif sur ses performances scolaires. En tant
qu'enseignante spécialisée du Lieu Ressources, et en accord avec la direction, je vais travailler en
collaboration avec certains enseignants au développement de cette motivation. Ce travail de recherche
fera l'objet d'un mémoire présenté à la Haute Ecole Pédagogique et ce sous la direction de Mr Savoy.
Le but de cette recherche est plus spécifiquement de déterminer les effets d'un outil pédagogique sur la
pratique des enseignants et sur la motivation des élèves. Pour vérifier cela, je vais, entre autre,
comparer des indications sur la motivation de votre enfant avant et après la mise en place d'un outil
pédagogique et m'entretenir avec lui.
Votre enfant ayant l'âge requis, j'aimerais vous demander si vous acceptez qu'il y prenne part.
L'anonymat et la confidentialité seront bien sûr garanti. Les noms et prénoms seront remplacés par un
code dès que possible.
Plus précisément, je ferais passer une « échelle de motivation » à l'ensemble des élèves de 11VSO. La
passation de ce questionnaire qui donne des indications sur la motivation de votre enfant durerait 30
minutes. Ayant besoin de le faire à deux reprises pour effectuer une comparaison, votre enfant
répondrait à ce questionnaire en décembre puis en juin. 
De plus, en juin, afin d'avoir le regard de votre enfant sur la pratique de leurs enseignants depuis
l'introduction de ce nouvel outil, je m'entretiendrais avec lui une période au Lieu Ressources avec
d'autres élèves de sa classe pendant ou hors temps scolaire. Cette période serait déterminée en fonction
des disponibilités des élèves et des possibilités des enseignants. Cet entretien ferait l'objet d'un
enregistrement.
Nous serions très heureux si vous acceptiez de collaborer à cette recherche. Sachez que vous et votre
enfant pouvez retirer votre participation à tout moment sans aucune conséquence fâcheuse.
Je suis à votre disposition pour toutes questions que vous auriez.
Me réjouissant de travailler avec votre enfant, je vous prie de recevoir, chers Parents, mes salutations
les meilleures.
Amandine Vuillet, 
Enseignante spécialisée du Lieu Ressources.
Nom :       Prénom : 
‫□ J'accepte que mon enfant participe au questionnaire
‫□ J'accepte que mon enfant participe à l'entretien
‫□ Je refuse que mon enfant participe à cette recherche.
Signature de l'élève  Signature des parents
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Annexe 4 : Outil élaboré pour récolter les données relatives aux 
perceptions des élèves.
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Annexe 5 : Séance d'introduction aux COI proposée aux enseignants
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Annexe 6 : Présentation aux enseignants du module COI
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Annexe 7 : Carte d'organisation d'idées de collègues ayant participé 
au dispositif d'accompagnement
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Annexe 8 : Questionnaire élaboré pour évaluer le dispositif 
d'accompagnement COI
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La dynamique motivationnelle en contexte scolaire est influencée par des facteurs relatifs à la
société, à la vie de l'élève, à la vie de l'école et à la vie de la classe. Ce sont sur ces derniers facteurs
que peuvent agir les enseignants, entre autres à travers les activités pédagogiques qu'ils proposent.
Les organisateurs graphiques, dont les cartes d'organisation d'idées, étant des outils efficaces et
motivants pour de nombreux élèves, les intégrer dans les activités pédagogiques semble pertinent.
Dans le cadre d'un projet au sein de notre établissement, nous initions puis nous accompagnons
deux enseignants réguliers dans la genèse instrumentale des cartes d'organisation d'idées. Par un tel
dispositif, nous faisons ainsi évoluer les pratiques en permettant aux enseignants réguliers d'intégrer
les cartes d'organisation d'idées dans leur enseignement tout en veillant à favoriser un
environnement motivant pour les élèves. Ensuite, dans le cadre de ce mémoire, afin d'optimiser ces
pratiques, nous analysons cette première genèse instrumentale des cartes d'organisation d'idées puis
nous analysons ces effets sur la dynamique motivationnelle des élèves. Plus précisément nous
analysons les manifestations de la dynamique motivationnelle des élèves perçues par les
enseignants lors de l'introduction de ces cartes dans leur pratique ainsi que les perceptions des
élèves concernant les activités pédagogiques ayant recours aux cartes d'organisation d'idées. De ces
analyses émanent ainsi des propositions pédagogiques pour utiliser ces cartes toujours dans le souci
de veiller à créer un environnement motivant pour les élèves. Par conséquent, le but de notre
recherche étant de modifier et d'optimiser les pratiques, nous nous inscrivons dans une recherche à
visée praxéologique. Plus précisément, parce qu'enseignants réguliers et enseignants spécialisés
sommes engagés dans la résolution d'un problème réel, nous nous inscrivons dans une recherche-
action à visée praxéologique. Un tel dispositif ayant des répercussions dans l'établissement et dans
la construction professionnelle, nous terminons par témoigner de tout ceci.
Mots-clefs : Accompagnement - Carte d'organisation d'idées – Instrument – Motivation –
Praxéologie -  Recherche-action
